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Prologo

Catherine Snow, Graduate School of Education, Universidad de Harvard.
Hirokazu Yoshikawa, Global TIES for Childven Center, Universidad de Nueva York.

La primera infancia destaca dentro del sector educativo por contar con
una s6lida base investigativa y ser una fuente constante de producciéon
de conocimiento, donde psicélogos, antropdlogos, sociélogos, neu-
rocientificos y economistas han contribuido a ampliar nuestra com-
prensién sobre cdmo se desarrollan los nifios. La traduccién de estos
hallazgos cientificos en politicas publicas representa un enorme desafio
para el desarrollo global de la primera infancia en las préximas décadas
(Yoshikawa et al., 2017). Para lograr esta meta es esencial que el escala-
miento de politicas publicas orientadas a la primera infancia esté acom-
panada de medidas especificas que aseguren la calidad de los ambientes
educativos. En este sentido, es indispensable evitar que se replique la
tendencia registrada en la década del 90 en muchos paises, cuando se
aument6 el acceso a la educacién sin tomar medidas concomitantes
para mejorar la calidad (Raikes et al., en prensa).

Es necesario tener presente que la calidad de la educacién de la pri-
mera infancia es un concepto multifacético, que incluye elementos rela-
tivos a la ensenanza, los materiales pedagégicos, el clima emocional del
aula, la formacién de los docentes y medidas de apoyo para la salud y
la participacién de las familias. Para alcanzar una mejoria generalizada
de la calidad, que concretice los beneficios y promesas que se buscan al
realizar inversiones en los primeros afios de vida, es urgente desarrollar
y evaluar rigurosamente distintos enfoques y programas que apuntan a
mejorar la calidad de este nivel educativo.

El proyecto Un Buen Comienzo (UBC), descrito en este volumen,
nacié con dos objetivos. El primero buscaba mejorar la calidad de la
educacién parvularia que recibian los nifios y ninas que asistian a los
niveles de prekinder y kinder en escuelas urbanas con altos grados de



concentracién de estudiantes prioritarios en la Regién Metropolitana
de Santiago, Chile. El segundo objetivo buscaba demostrar el valor de
una evaluacién experimental rigurosamente disefiada y cuidadosamen-
te implementada como fuente de evidencia para la toma de decisiones
de politicas y précticas educativas.

Ambos objetivos estdn inevitablemente tensionados en estudios
como este. Esto ocurre porque, por ejemplo, al aplicar procedimien-
tos para asignar a las escuelas al grupo de tratamiento o al de compa-
racién se puede generar una “aleatorizacién poco feliz”, en el sentido
de que, por probabilidad, las escuelas asignadas a uno de los grupos
podrian ser mds eficaces que las del otro grupo. En estos casos (no
fue el de UBC), resultarfa tentador corregir tales desigualdades crea-
das por la aleatorizacién para balancear los grupos. Sin embargo, esto
afectarfa las propiedades metodoldgicas del disefio experimental.

Ademds, desarrollar un estudio con un cronograma de implementa-
cién predeterminado es una forma de asegurar la adherencia a los pro-
tocolos de intervencién. Sin embargo, el seguimiento riguroso de esta
planificacién podria minar las oportunidades para adquirir informacién
util sobre las escuelas y su contexto, para realizar correcciones durante la
intervencién. Desde el punto de vista metodoldgico, la adaptacién de la
temporalidad de las capacitaciones y las evaluaciones a las necesidades de
los participantes puede afectar la comparabilidad entre los grupos.

Desde la perspectiva de la intervencién, no realizar ajustes que son
evidentes desde la experiencia en terreno podria limitar el valor de las
capacitaciones o la utilidad de las evaluaciones.

Al proteger la integridad de las actividades de la intervencién se ase-
gura la rigurosidad de las evaluaciones experimentales, pero esto puede
entrar en conflicto con los descubrimientos realizados durante la im-
plementacién, los cuales podrian llevar a realizar una intervencién m4s
eficaz. Sin embargo, en el contexto de una evaluacién experimental, el
hecho de mejorar la intervencién durante su implementacién puede
hacer que el programa evaluado pierda especificidad y se vuelva, por lo
tanto, dificil de replicar en otros contextos.

A pesar de estos desafios en el dmbito metodoldgico, la evaluacién
experimental de UBC contribuyé de forma sustancial a la ciencia
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evaluativa en educacion en primera infancia en Sudamérica (como se
aprecia en el Capitulo 2 de este volumen y en Yoshikawa et al, 2015).
Este es el primer estudio en someter a prueba un componente de acom-
pafiamiento o mentorfa en educacién parvularia en América Latina,
con un disefo riguroso para desentrafiar los efectos causales de esta
iniciativa sobre el desarrollo infantil.

Este estudio también fue el primero que implicé la evaluacién de la
calidad de la ensefianza a través del uso de videos de clase en los grupos
de intervencién y comparacién en distintos momentos del tiempo, en
una evaluacién experimental en el continente. La informacién de los
videos ha sido una fuente invaluable de informacién para contestar pre-
guntas cruciales sobre la calidad, tales como: ;cudntos minutos de ense-
flanza basada en evidencia para el desarrollo del lenguaje se dan en las
salas de prekinder y kinder en Chile (Mendive et al., 2016)? ;Qué en-
foques de lectura de libro son efectivos (Mascarefio et al., 2013, 2016,
2017). ;Qué estrategias de ensefianza son mds eficaces para promover
el desarrollo de vocabulario, ese objetivo critico y evasivo del desarrollo
del lenguaje durante la primera infancia (Bowne et al., 2016, 2017).

Los datos de video también informaron un estudio sobre fidelidad
de implementacién del modelo UBC (Mendive et al., 2014). Otros as-
pectos de la evaluacidn sirvieron para realizar el primer estudio riguroso
sobre asistencia a la educacién parvularia en Chile (basado en datos
recolectados a través de observacion directa durante 10 dias selecciona-
dos aleatoriamente a lo largo del afio escolar; Arbour et al., 2014); un
estudio de evaluacién de impacto del terremoto del 2010 en la aten-
cién y funcién ejecutiva de los nifios en prekinder y kinder (Gomez &
Yoshikawa, 2017); y el primer estudio en América Latina que vinculé
la calidad de la ensefianza observada en el aula con el crecimiento en
indicadores de aprendizaje y desarrollo de los alumnos que asisten a
educacién preescolar (Leyva et al., 2015).

A pesar de la indesmentible contribucién al conocimiento que pro-
veen las evaluaciones rigurosas, y de su alto estatus en los circulos de
investigacién en las ciencias sociales, estos estudios tienen limitaciones
como generadores de lecciones sobre cémo ensefar y educar mejor. Es-
tas limitaciones estdn bien descritas en el Capitulo 2 de este volumen,
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las cuales se constituyen en una motivacién para desarrollar el tipo de
investigacién que presentan los capitulos posteriores, donde se sigue
un paradigma algo distinto en términos del programa y su evaluacién.
Este paradigma ha ganado popularidad y se ha utilizado bajo distintos
nombres, como por ejemplo: investigacién basada en la prdctica (Do-
novan et al., 2013), investigacién donde disefio e implementacién se
retroalimentan (Fishman et al., 2013), y ciencia de la mejora (htep://
www.carnegiefoundation.org/our-ideas/).

Todos estos enfoques se han inspirado en un modelo de mejora de la
salud conocido como Mejora Continua de la Calidad (Berwick et al.,
1990), de manera semejante a la forma en que las evaluaciones expe-
rimentales en educacién se fundamentaron en la probada utilidad de
estas metodologias de la investigacién médica (ver revisién histérica en
la Introduccién).

Los métodos que estdn alineados con los principios de la Mejora
Continua tienen un menor grado de prescripcién, en comparacién con
aquellos que se usan en las evaluaciones experimentales. Por ello, es-
tos métodos de mejora encierran mayores dificultades para realizar una
implementacién especifica que, a la postre, pueda llevar a conclusiones
generalizables.

A pesar de lo anterior, uno de los objetivos de estos métodos implica
la produccién de conocimiento que pueda servir mds alld del contex-
to especifico donde se llevan a cabo los programas y sus evaluaciones.
Los disefios de Mejora Continua van mds alld del conocimiento que se
genera para el contexto local donde se implementan. De hecho, estos
métodos buscan generar evidencia que guie la mejora en otras salas de
clase, donde se pueda evaluar si los principios de desarrollo infantil,
desarrollo profesional docente y el disefio de la ensefianza son aplicables
en distintos ambientes. En las fases subsequentes a la evaluacién expe-
rimental de UBC, el proyecto mostré los primeros datos de impacto
en el desarrollo de lenguaje, socioemocional y de funcién ejecutiva de
los nifios provenientes de un disefio de intervencién y evaluacién de
Mejora Continua en América Latina (Arbour et al., 2015; Fundacién

Educacional Oportunidad, 2016).
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El conjunto de estudios descrito en este volumen representa una con-
tribucién al dmbito del desarrollo y mejora de los programas educativos
y, también, al aprendizaje mutuo y la construccién de capacidades en
dos equipos de investigacién y una fundacién a lo largo del continente
americano.

La Fundacién Educacional Oportunidad se creé en 2006 con el ob-
jetivo de proveer evidencia a la politica y la prictica educativa mediante
el desarrollo y la evaluacién de programas de educacién inicial. El equi-
po de la fundacién tomé la opcién de llevar a cabo el primer estudio
con un disefio experimental con aleatorizacién de escuelas sobre desa-
rrollo profesional docente en América del Sur. Este gran paso inicial
representd el inicio de un compromiso de largo plazo, pues una vez
terminada la evaluacién experimental, la fundacién decidié llevar UBC
a la VI Regién de Chile para aplicar las lecciones aprendidas tanto en
la evaluacién experimental como en la intensiva implementacién de la
primera versién de UBC. Esta disposicién y flexibilidad de la fundacién
para continuar aprendiendo y desarrollando iniciativas para contribuir
a mejorar la calidad de la educacién parvularia en Chile merece un
reconocimiento especial.

Asimismo, también se debe reconocer el mérito del equipo local de
investigacion, el cual después de manejar con soltura los procedimien-
tos que requiere la evaluacién experimental, fue capaz de ajustarse con
eficacia a las nuevas técnicas y enfoques asociados a la perspectiva de
mejora continua. En este libro es particularmente importante como
una primera introduccién global a los proyectos UBC desarrollados, y
también al proceso de design thinking —enfoque de innovacién que busca
encontrar soluciones para los beneficiarios, recogiendo consistentemen-
te informacién que permita mejorar las innovaciones—, detrds de las
distintas versiones de este proyecto para el mundo hispanohablante.
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Introduccion

Ernesto Trevirio, Director del Centro UC para la Transformacién Educativa,
profesor asociado de la Facultad de Educacién de la Pontificia Universidad
Catdlica de Chile.

La desigualdad social es uno de los principales problemas que enfrenta
Chile y su disminucién requiere una serie de esfuerzos conjuntos desde
los 4mbitos educacional, econémico y cultural. En este libro se abordan
los desafios de la ardua tarea de proveer educacién inicial de calidad,
que fortalezca las oportunidades de vida de los nifios mds vulnerables
del pais. La opcién por estudiar la educacién inicial, como se ve mds
abajo, se sustenta en el potencial de este nivel educativo para crear ca-
pacidades cognitivas y socioemocionales perdurables en el largo plazo,
es decir, capacidades que se asocian a una mejor calidad de vida cuando
ya se es adulto.

El texto que aqui se presenta describe la historia, los resultados, lec-
ciones y perspectivas del proyecto Un Buen Comienzo (UBC), que as-
pira a mejorar la calidad de la educacién inicial de nifios en situacién
de vulnerabilidad en Chile. Este proyecto es una iniciativa impulsada
por la Fundacién Educacional Oportunidad, con la colaboracién de la
Universidad de Harvard y la evaluacién externa realizada por la Univer-
sidad Diego Portales.

UBC apuesta a mejorar directamente la calidad de la ensefianza en
las salas de clase, a través de procesos de formacién y acompanamiento
de los equipos de sala que atienden a nifios de prekinder y kinder. En
consonancia con la evidencia de punta en este dmbito, UBC entra en
el dificil terreno de mejorar las capacidades docentes y escolares para
proveer una mejor educacién. Esto marca una diferencia con otros es-
fuerzos que, a través de medidas tangenciales al nuicleo educativo del
aula, aspiran a transformar la calidad de la educacién. Entre este tipo
de medidas se cuentan bonos a estudiantes, competencia entre escuelas
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y entrega de informacién de rendimiento a las familias para la eleccién
del colegio, entre otras. En suma, UBC se enfoca en el mds dificil y
honesto de los esfuerzos: trabajar en la construccién de capacidades de
ensefanza en los equipos de sala para, asf, impactar en el desarrollo de
los estudiantes. Se trata de un camino largo, pero con mayores proba-
bilidades de dejar huella en el mediano y largo plazo en las educado-
ras, técnicos y establecimientos educativos, y de esa forma impactar a
futuras generaciones de nifios que pasen por esos equipos y esas salas
de clase.

Antes de entrar en materia, son necesarias algunas aclaraciones res-
pecto al uso del lenguaje. En primer lugar, el proyecto UBC vy las
evaluaciones presentadas se concentran en prekinder y kinder. Si bien
en la legislacién chilena estos servicios educativos se conocen como
primer y segundo nivel de transicién, en este libro se usa prekinder y
kinder, educacién parvularia o educacién inicial, para facilitar la lec-
tura de publicos mds generales interesados en educacién. En segundo
lugar, y con el 4nimo de hacer mds fluido el texto, se usan las palabras
nifios e hijos, para referirse a nifios y nifias, asi como hijos e hijas,
respectivamente. En ningin caso el uso de este lenguaje debe inter-
pretarse como excluyente. En tercer lugar, al referirse a UBC se usan
las palabras proyecto o intervencién, también para evitar repeticiones
que dificulten la lectura. Por dltimo, el concepto de “equipos de sala”
se refiere a la dupla de educadora de pdrvulos y técnico en educacién
parvularia, que estd presente en la mayoria de las salas estudiadas.

Importancia de la educacién inicial

UBC nace en un contexto mundial en el que la educacién inicial se
posiciona como un gran igualador de oportunidades sociales en el lar-
go plazo, y se proyecta como una politica puiblica cuya inversién ofre-
ce altos réditos al compararla con otras intervenciones sociales (Heck-
man, 2006; Vegas & Santibafiez, 2010). Dadas las altas desigualdades
en Chile y el atraso educativo que muestran los nifios que viven en
condiciones de vulnerabilidad (Bravo, 2013), UBC se plantea como
un proyecto que busca contribuir a generar un modelo cientificamen-
te probado de trabajo para mejorar la calidad de la educacién inicial
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y, asi, fortalecer las oportunidades de desarrollo inmediato y de largo
plazo de la poblacién mds necesitada en Chile.

Los beneficios de asistir a una educacién inicial de calidad en el largo
plazo se observan en términos de mayores ingresos laborales, menores
probabilidades de delinquir, mayores tasas de graduacién de la educa-
cién media y mayores probabilidades de ser propietario de una casa a
la edad de 40 afos (Cunha et al., 2005; Heckman, 2006; Nores et al.,
2005). Se trata de indicadores de la mayor importancia para la cons-
truccién de sociedades mds justas y sustentables, ya que dan cuenta de
una insercién social exitosa. Sin embargo, los programas con mayor
impacto en el largo plazo muestran también resultados en el corto pla-
z0, en los dmbitos cognitivo, socioemocional y de salud. A partir de
estos hallazgos, durante la etapa de la educacién inicial se construyen
las oportunidades que abrirdn puertas a los beneficios de largo plazo.

La relevancia de la educacién inicial se ha visto también catapultada
por los hallazgos de la neurociencia, que ha develado tres caracteristi-
cas del desarrollo cerebral que fundamentan la propuesta de tener una
educacién inicial de calidad. Por un lado, en el lapso que va desde el
nacimiento hasta los cinco afos se generan redes neuronales a mayor
velocidad e intensidad que en cualquier otro periodo vital (Nelson,
2000; Shonkoft & Phillips, 2000). Por esta razdn, se abre durante esta
etapa una oportunidad tnica para el aprendizaje de los nifios, que suele
expresarse coloquialmente en la frase “aprenden como esponjas”. El de-
sarrollo cerebral puede verse graficado en la Figura 1.

El segundo hallazgo neurocientifico es de gran importancia para en-
tender la justicia social, ya que muestra que el desarrollo humano es
el resultado de la interaccién entre las predisposiciones genéticas y la
socializacién, durante la primera infancia (NSCDC, 2007; Shonkoff
& Phillips, 2000). Esto quiere decir que las habilidades fundamentales
de las personas son resultado de la combinacién entre herencia e inte-
racciones sociales. Por lo tanto, para promover un desarrollo infantil
que permita el florecimiento de los nifios, es necesario que estos tengan
acceso a interacciones y patrones de socializacién positivos y enriqueci-
dos. De alli la importancia de la educacién inicial de calidad, particu-
larmente para nifios provenientes de hogares con bajo capital cultural.
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FIGURA 1. DESARROLLO CEREBRAL DE LOS SERES HUMANOS DESDE EL
VIENTRE MATERNO HASTA LOS 16 ANOS

-8-7-6-5-4-3-2-1 123456789101112345678910111213141516171819
MESES ANOS
Concepcién Nacimiento Edad
m— Lenguaje Vias sensoriales (vision, audicion) === Funcién cognitiva superior

Fuente: Nelson, C. A., in Neurons to Neighborhoods (2000), Shonkoff, J. & Phillips, D. (Eds.).

La neurociencia también ha demostrado el cardcter interdependiente
del desarrollo cognitivo, socioemocional y del lenguaje, y la relevancia
de dichas interrelaciones durante la infancia (Carneiro & Heck-
man, 2003; Cunha et al., 2005; Heckman, 2006; NSCDC, 2007;
Shonkoff & Phillips, 2000). Estos hallazgos indican que los nifios con
menores oportunidades de participar en interacciones sociales positi-
vas y enriquecidas podrian enfrentar rezagos en los distintos dmbitos
del desarrollo. De hecho, la literatura establece que las experiencias de
la primera infancia pueden constituir una “senda de comportamiento”
futuro (Nores et al., 2005). Esto no significa que todo esté perdido para
los nifios que por alguna condicién de vulnerabilidad no tuvieron esas
oportunidades durante la infancia. Mds bien implica que se perdié la
principal opcién desde el punto de vista costo-eficiencia de fomentar
el desarrollo en el largo plazo. Las alternativas de atencién que quedan
después de la primera infancia serdn, por lo tanto, mds costosas en caso
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de querer lograr resultados similares a los de la educacién inicial de
calidad.

Los hallazgos de investigacién que mostraron el potencial de la edu-
cacién inicial se conjugaron con el impulso que dio el gobierno de Esta-
dos Unidos a los estudios experimentales para que se produjera una plé-
yade de intervenciones con evaluaciones rigurosas. Esto se dio después
de la aprobacién de la ley No Child Left Behind (Que ningtn nifo se
quede atrds) en el 2001, la cual tomé como premisa que los disenos ex-
perimentales se consideraran el estdndar mds alto de rigurosidad meto-
dolégica en investigacién, destinando recursos publicos preferentemen-
te a este tipo de investigaciones (Walters et al., 2009). De esta manera,
el campo de la educacién inicial, con fuertes influencias de la psicologia
experimental, tomé un segundo aire en materia de evaluacién aleatori-
zada, después de haber pasado por estudios tan importantes como el de
High Scope (Barnett, 1993; Belfield et al., 2006) y Abecedarian (Cam-
pbell et al., 2002). La necesidad de contar con evidencia experimental
sobre los efectos de la educacién inicial se expandié a nivel global (No-
res & Barnett, 2010; Vegas & Santibafiez, 2010).

A la efervescencia internacional por investigar y desarrollar modelos
de educacién inicial de calidad se agregan las particularidades de Chi-
le que abrieron la puerta para la aparicién de UBC. En primer lugar,
Chile ha tenido una larga tradicién de educacién parvularia. De hecho,
es el primer pais de la regién, y uno de los primeros en el mundo, en
establecer la carrera de pedagogia en educacién parvularia con rango
universitario (Rojas, 2010). En segundo lugar, el proyecto de gobierno
2006-2010 establecié como una de sus prioridades la ampliacién de
la cobertura de la educacién inicial, y la administracién 2014-2018
retomd esta agenda. De hecho, el proyecto UBC se gener6 a través de
una mesa interinstitucional, donde participaron todos los actores del
gobierno central a cargo de la educacién inicial en Chile, como se verd
en el capitulo que recrea la historia del proyecto.

En suma, la evidencia internacional sobre la importancia de la edu-
cacién inicial de calidad para las oportunidades futuras y el momento
de énfasis en la educacién parvularia dado por el gobierno de turno
abrieron las puertas para el disefo, la implementacién y la evaluacién
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del proyecto UBC. Ademds, esta iniciativa se enfocé en alterar los me-
canismos que conforman la calidad de la educacién inicial, particular-
mente aquellos relacionados con los procesos educativos que viven los
nifios en las salas de clase. Esto es precisamente el tema que se aborda
enseguida.

Teorias de accién: los mecanismos de la educacién inicial de
calidad

La calidad de la educacién parvularia estd integrada por componentes
estructurales y de proceso. La calidad en la dimensién estructural se
refiere a las condiciones materiales de los establecimientos de educacién
parvularia (Pianta et al., 2008), y en ella se incluyen elementos como la
cantidad de nifios por educadora en la sala, la existencia de ayudantes o
técnicos en educacién parvularia, el curriculum, los metros cuadrados
por nifio, las caracteristicas del inmobiliario y del edificio, las dreas de
esparcimiento, la provisién de servicios de alimentacién y el tipo de fi-
nanciamiento de los centros de educacién parvularia. En suma, se trata
de condiciones de infraestructura y operacién que, por lo general, estdn
reguladas por ley. Estas se pueden cambiar con relativa facilidad, aun-
que su transformacién requiere comtnmente de esfuerzos econémicos
importantes.

Las condiciones estructurales de la educacién parvularia en Chile al-
canzan altos niveles en términos comparados, especialmente en materia
de gasto publico. El gasto publico en educacién parvularia asciende a
1,3% del PIB, lo que lo ubica como el sexto pais de mayor inversién en
este nivel educativo entre aquellos que conforman la OCDE (OECD,
2016). La disponibilidad de servicios educativos gratuitos para las fa-
milias (financiados con fondos publicos) ubica a Chile en estos luga-
res de avanzada entre otras naciones. La cobertura en educacién inicial
también lleva al pais a estar en un nivel destacado en las comparaciones
internacionales. Finalmente, Chile es uno de los primeros paises en el
mundo en establecer la carrera de educacién parvularia a nivel univer-

sitario, en 1944, en la Universidad de Chile (Rojas, 2010). Si bien esta
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politica tuvo vaivenes, cuando en la década de 1980 se autorizé que
los institutos profesionales ofrecieran la carrera, ya en 2014 se cambié
dicha regulacién para volver a una formacién exclusivamente universi-
taria. De todas formas, la formacién a nivel de educacién terciaria de
las educadoras en Chile las pone en ventaja en las comparaciones inter-
nacionales, dado que en muchos pafses no se exige que quienes imple-
mentan la educacién inicial tengan una carrera de educacién superior,
sea técnica o universitaria.

En contraposicién a lo anterior, las condiciones y regulaciones de
infraestructura de los jardines y escuelas han mejorado significativa-
mente, aunque persisten brechas con respecto a los paises desarrollados.
El nimero de alumnos por educadora o adulto responsable en todo el
periodo de educacién parvularia (desde sala cuna hasta el prekinder
o nivel de transicién dos) es elevado en comparacién con los niveles
internacionales: en Chile esta cifra llega a 25,7, lo que sitda al pais por
encima del promedio de los paises de la OCDE (OECD, 2014). En re-
lacién a la infraestructura, los estdndares de los paises OCDE tienen un
promedio de espacio interior de 2,9 mt? por nifio en los jardindes in-
fantiles y de 3,6 mt? por nifio en sala cuna; en Chile estas cifras son de
1,1 me2 por nifios en niveles medios y 2,5 mt? en sala cuna. Respecto
del espacio exterior, en los paises de la OCDE el promedio por nifio en
jardin infantil es de 7 me? y en sala cuna 8,9 mt? para sala cuna, mien-
tras que en Chile el promedio de espacio exterior en el jardin infantil
(de sala cuna a niveles medios) tiene un estdindar minimo de 3 mt? por
nifio (Rivera, Faverio, Cortdzar, & Vielma, 2014).

Si bien los indicadores de estructura son importantes, son los proce-
sos educativos los que marcan las experiencias formativas y de desarrollo
de los nifos a edad temprana. Dentro de los procesos de aula se pueden
distinguir dos indicadores de capital importancia para el fomento del
desarrollo integral de los nifios. Primero, la calidad de las interacciones
en la sala de clases, de forma que estas promuevan el desarrollo emocio-
nal y cognitivo a través de una variedad amplia de intercambios entre
las educadoras y los nifios, y un conjunto diverso de actividades que
mantengan el involucramiento de los menores. Segundo, es necesario
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que las interacciones de calidad se sostengan por un amplio margen de
tiempo durante toda la jornada escolar.

La evidencia disponible en Chile respecto de las interacciones peda-
gbgicas, muestra que queda un trecho importante por recorrer. La eva-
luacién docente del pais muestra que las educadoras de pdrvulos, al igual
que el resto de los docentes, obtiene bajos resultados en la calidad de las
interacciones en el aula (Sun et al., 2011). Algunos estudios muestran
que existe una amplia variabilidad en la calidad de las interacciones de
aula y que las dimensiones de las interacciones que apoyan el desarrollo
cognitivo son adn de baja calidad (Trevifo, Toledo & Gempp, 2013).
Ademds, el tiempo destinado a actividades pedagdgicas en establecimien-
tos de educacién parvularia es bajo: alrededor de 10 a 15 minutos del
total de la jornada escolar (Mendive & Weiland, 2013; Strasser, Lissi &
Silva, 2009). Claramente, se trata de dmbitos que requieren estudios que
ofrezcan pistas de cémo apoyar a las educadoras de pdrvulos y técnicos
en educacién parvularia, para que mejoren sus capacidades en pos de
una mejora en la calidad de las interacciones de aula, y una ampliacién
del tiempo dedicado a la promocién del desarrollo integral y cognitivo
de los nifios. Como se ve enseguida, en la mejora de estos atributos de la
ensefianza es donde radica gran parte de los hallazgos que se presentan a
lo largo de este libro.

La teorfa de accién del programa UBC propone que la dnica via
legitima para impulsar los indicadores de desarrollo de los nifios desde
la escuela es el mejoramiento de la calidad de la ensefanza. Es decir, la
educacién se mejora al apuntalar la calidad de la ensefanza. Y la mejora
pasa por aumentar y optimizar las capacidades de las educadoras de
pdrvulos y técnicos, para que cotidianamente puedan ser los artifices
del disefio e implementacién de dichas oportunidades de aprendizaje.

Vale la pena indicar que la teorfa de accidn respecto a mejorar la cali-
dad de la ensefianza parte de la premisa de que los aspectos estructurales
de la educacién inicial se atiendan adecuadamente. En este sentido, si
bien serfa deseable que los indicadores de la estructura de la educacién
parvularia muestren niveles altos de calidad (que algunos lo hacen en
perspectiva comparada), lo cierto es que niveles aceptables de estos in-
dicadores representan una base suficiente para que las buenas prdcticas
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e interacciones pedagdgicas de aula alcancen los efectos deseados en
cuanto al impulso del desarrollo infantil. En suma, con niveles de cali-
dad adecuados en cuanto a lo estructural, se puede potenciar a los nifos
a través de una mejora sustancial en la calidad de la ensefanza.

Organizacién del libro

El libro se organiza en nueve capitulos. El primero detalla la historia del
proyecto UBC. En €l se muestra la indole participativa de su disefio, a
través de una mesa técnica interinstitucional en la que participaron la
Junta Nacional de Jardines Infantiles (Junji), el Ministerio de Educacién,
la Universidad de Harvard y la Fundacién Educacional Oportunidad,
para decidir el disefio de UBC en términos sustantivos y de implementa-
cién. En estas pdginas se recogen las tensiones que se generaron durante
el proceso de disefo y las lecciones aprendidas por la fundacién. Se hace
un andlisis ponderado que mds que destacar solamente los aciertos, se
enfoca en recoger también las dificultades, y muestra que el camino de la
colaboracién es arduo y requiere de un profundo compromiso de los ac-
tores para llegar a acuerdos. Gracias a este compromiso los participantes
persistieron a pesar de las tensiones y lograron llevar a buen puerto las ini-
ciativas. Asi nace UBC como un proyecto de desarrollo profesional para
educadoras de pdrvulos y técnicos, y se acompafia desde ese momento de
una rigurosa evaluacién experimental de corte longitudinal. Sin embar-
go, una vez disefiado, implementado y evaluado el proyecto, fue evidente
que la definicién original del mismo requerfa cambios para adecuarse de
mejor forma a las necesidades y caracteristicas de las escuelas y equipos de
sala. El capitulo también reflexiona sobre este punto y muestra cémo, en
vez de desanimarse por no alcanzar todos los resultados esperados, se hizo
un andlisis profundo de los distintos dmbitos del proyecto y de los im-
pactos logrados, gracias a la sofisticada evaluacién y al trabajo reflexivo de
los equipos de la fundacién. De esta manera, se llegé a un nuevo disefio
de UBC basado en las premisas de la Mejora Continua. A pesar de que
este diseflo permitié alcanzar mejores resultados, la fundacién recurren-
temente se plantea nuevos desafios para impulsar una mejora sostenida
del trabajo, con la finalidad de impactar cada vez mds en el desarrollo
integral de los nifios.
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El Capitulo 2 presenta las caracteristicas de la primera versién del
proyecto UBC y los resultados de la evaluacién experimental. También
se describe el proyecto desde su teorfa de accidn, su visién sobre la ne-
cesidad de apoyar el desarrollo integral de los nifios y la forma en que se
implementd. Se trata de un proyecto de desarrollo profesional docente
que se lleva a cabo en las salas de clase, a través de esquemas intensivos
de acompafiamiento y formacién en temas especificos. El proyecto dura
dos afios y en ¢l se implementan 10 ciclos mensuales de una capacita-
cién y dos acompafiamientos en el aula. Ademds, el capitulo describe
el disefio de la evaluacién experimental, de cardcter longitudinal, que
siguié a los nifios y sus equipos de sala durante los dos afios de duracién
del proyecto. Los resultados de evaluacién muestran que la calidad de
las interacciones de aula es de moderada a baja, pero que es factible
mejorarla en el lapso de un afio escolar (etapa de prekinder), aunque
los resultados tienden a moderarse en el segundo afio, que corresponde
al kinder (al parecer por la llegada masiva de nifos que no han partici-
pado antes en el sistema educativo). El capitulo muestra que el nivel de
exposicién de los nifos al proyecto fue bajo, principalmente por los al-
tos niveles de inasistencia, algo frecuente en educacién parvuaria. Cabe
recordar que son alumnos en escuelas publicas de la Regién Metropoli-
tana que viven, en su mayorfa, en situacién de pobreza. Dos tercios de
los nifios en la evaluacién faltaron a clases entre uno y dos meses duran-
te el afio escolar. Aunado a esto, el reducido tiempo de implementacién
de las estrategias propuestas por UBC en las salas de clase (12 minutos
de la jornada escolar al final de la intervencién), es también un factor
que explicarfa la baja exposicién. Sin embargo, cuando se contrasta el
desempefio de los nifos en el grupo de intervencién y de comparacién
con los mds elevados niveles de asistencia, se pueden observar impor-
tantes efectos (cercanos a 0,2 desviaciones estindar) en desarrollo de
lenguaje. Por dltimo, el capitulo recoge las lecciones aprendidas de esta
primera fase experimental de UBC, las cuales alimentaron el disefio del
proyecto UBC en su versién de Mejora Continua.

El Capitulo 3 muestra los antecedentes conceptuales de los modelos
de Mejora Continua. En él se dan a conocer los antecedentes histdricos
de la Mejora Continua, refiriéndose a Deming y Shewhart. Asimismo,

26



en este texto se rescatan los principales atributos de los modelos de
mejora, que involucran planificar, implementar, estudiar o evaluar el
funcionamiento de las medidas de mejora y ajustar las acciones a partir
de los aprendizajes logrados. Enseguida se muestran los Sistemas de
Conocimiento Profundo (SCP), que comprenden, en primer término,
la apreciacién de cualquier sistema (en este caso de ensefianza) como un
todo, su propésito y la interdependencia entre las partes. En segundo
lugar, los SCP implican el desarrollo de teorfas del conocimiento desde
un punto de vista prdctico, es decir, las teorfas se proponen y se someten
a prueba en la préctica. De esta forma, se va construyendo conocimien-
to de “lo que funciona” en la realidad. El tercer elemento de los SCP
lo constituye la psicologfa, que se entiende como la comprensién del
conocimiento humano, la motivacién y el trato justo a las personas,
entendiendo que cada una es diferente. El dltimo elemento que cons-
tituye los SCP es la comprensién de la variacién, donde destaca la im-
portancia de diferenciar las variaciones que se deben al funcionamiento
comun del sistema de aquellas que corresponden a causas especiales, no
necesariamente identificadas en los sistemas. Finalmente, estas teorias
se unifican para crear los modelos de mejora que fueron la base para la
implementacién de las versiones de UBC posteriores a la primera.

El Capitulo 4 describe el proyecto UBC en su primera versién de
Mejora Continua, y destaca las distintas fuentes que inspiran los proce-
sos de mejora y los componentes del proyecto. A lo largo del capitulo
se puede apreciar que el proyecto incorpora un conjunto de técnicas
especificas que permiten a los directores y equipos de sala embarcarse
en procesos de mejora. Entre ellos, destacan la planificacién adecuada
de las actividades con metas especificas, el uso de ciclos cortos de inter-
vencién y evaluacién en aula, el uso de los resultados de las evaluaciones
que hacen los equipos de sala para verificar si las metas se cumplen, y
la reflexién continua enfocada en mejorar las intervenciones pedagdgi-
cas en el aula. Como telén de fondo del proyecto estd la interrogante
acerca de cémo sabemos que un cambio es una mejora. Se trata de una
pregunta sencilla, pero que rara vez la usamos de manera sistemdtica
para analizar si las prdcticas que llevamos a cabo en las aulas estdn alcan-
zando los efectos deseados en todos los estudiantes. La metodologia de
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Mejora Continua proporciona las herramientas para sistemdticamen-
te contestar esa pregunta. El capitulo deja claro cémo UBC Mejora
Continua avanza con el 4nimo de transformarse en un proyecto que
busca dejar instaladas capacidades duraderas entre los equipos de sala y
directivos, a través del trabajo sistemdtico y la diseminacién y creacién
de herramientas pedagégicas y de evaluacién. Finalmente, se muestra
que UBC Mejora Continua apuesta por ofrecer, y co-construir con los
equipos de sala y la escuela un repertorio de estrategias e intervenciones
de probada eficacia, que permitan ofrecer lecciones sobre cémo con-
cretamente los docentes pueden apoyar el desarrollo de sus estudiantes.

En el Capitulo 5 se exponen los resultados de la evaluacién de impacto
de UBC Mejora Continua. Dentro de este se detallan las caracteristicas
de la evaluacién cuasi experimental de este proyecto, asi como sus resulta-
dos. Dentro de los hallazgos destacan los impactos positivos en la calidad
de las interacciones de aula, que alcanzan magnitudes de una desviacién
estdndar para el final de la intervencién. Estas mejoras en la ensefianza
se traducen en impactos en los niveles de desarrollo socioemocional y
en algunos dmbitos del lenguaje. El efecto de UBC sobre las pricticas
de aula tuvo una magnitud cercana a una desviacién estdndar, mientras
que los impactos en el desarrollo de los nifios se ubicaron entre 0,3 y
0,4 desviaciones estdndar. Los efectos de UBC en esta versién de Mejora
Continua muestran que, a través del fortalecimiento de la calidad de la
enseflanza, se promovieron mayores niveles de desarrollo de lenguaje en
reconocimiento de letras y palabras entre los nifios participantes. Asi-
mismo, los beneficiarios de UBC Mejora Continua alcanzaron mayores
niveles de concentracién y organizacién para desarrollar actividades, asi
como mayores habilidades para socializar con sus compafieros, trabajar
cooperativamente, apoyar a quienes tienen problemas y entablar relacio-
nes de amistad. Todo esto, en contraste con el grupo de comparacién. Fi-
nalmente, los resultados de UBC Mejora Continua relevan la centralidad
de la asistencia a la escuela como moderador de los efectos del programa.
La asistencia regular de los pdrvulos a los centros educativos representa
un desafio enorme para la politica educativa, pues es muy dificil que la
educacién parvularia de calidad aporte con mayores niveles de desarrollo
infantil si los nifios no asisten regularmente a la escuela.
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El Capitulo 6 muestra una coleccién de casos exitosos de interven-
cién en la escuela. El propésito de este capitulo es complementar el
“qué” (la descripcién del programa y sus resultados) con el “cémo” del
dia a dia de la sala de clases. No se trata de una descripcién exhaustiva,
sino de una seleccién de casos que refleja cudnto se mejora gracias al
gran involucramiento y trabajo de los equipos educativos. Se incluyen
cinco casos, donde se muestra, brevemente, el trabajo con la metodo-
logia de Mejora Continua. Estos ejemplos son de trabajo en lenguaje a
través de las planificaciones integradas; estrategias para mejorar la asis-
tencia de los nifios; pricticas para aumentar el involucramiento de las
familias; estrategias para mejorar la autorregulacién de los nifios y una
experiencia de articulacién entre la educacién inicial y la bésica a través
de las estrategias de UBC.

El Capitulo 7 presenta los principales resultados de la evaluacién de
UBC en la provincia de Cachapoal, donde se implement$ una nueva
versién de Mejora Continua del proyecto y hace una comparacién
con las versiones anteriores. De esta manera se puede concluir que el
programa en Cachapoal alcanza impactos positivos generalizados en
cuanto a la mejora de las pricticas y también en todos los 4émbitos del
desarrollo infantil medidos. UBC en esta version se enfocé en aspec-
tos esenciales para promover el desarrollo, como el uso de preguntas
de mayor desafio cognitivo (;por qué?, ;cémo?), una retroalimenta-
cién de calidad, un modelaje lingiiistico con vocabulario creciente-
mente complejo y oportunidades para que los nifios expresen ideas a
través del uso de preguntas abiertas. La implementacién contemplé
observaciones parciales con frecuencia mensual a las educadoras y los
resultados de impacto en las prdcticas de aula bordearon una desvia-
cién estdndar, mientras que se detectaron impactos significativos en
escritura emergente, comprensién de textos e identificacién de letras
y palabras. También se registré un alza en autoregulacién motora,
comportamientos externalizante, internalizante y pro-social, y en
atencién y control de impulsos. Estos impactos oscilaron entre 0,2 y
0,54 desviaciones estdndar. El andlisis comparado da cuenta de cémo
el proyecto UBC se ha embarcado en un proceso de Mejora Continua
que le ha permitido enfocarse en aquellos aspectos que funcionan
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para mejorar las pricticas de ensefanza de manera que se logra apun-
talar el desarrollo de los nifios.

El Capitulo 8 recoge las lecciones, desafios y proyecciones del pro-
yecto UBC. En ¢l se contextualiza la contribucién que ha hecho este
proyecto en cuanto a generar oportunidades para mejorar la calidad de
la educacién parvularia en Chile y, especialmente, se plantea el desafio
de mejorar la ensefianza mediante la evaluacién y la reflexién, a lo que
se anade una fuerte dosis de sincera curiosidad por aprender a hacerlo
mejor y la parsimonia necesaria para entender los tropiezos como parte
integral de los procesos de mejora. El capitulo concluye preguntdndose
cémo la experiencia de UBC en sus distintas versiones podria contri-
buir a la toma de decisiones de politica educativa.

El Capitulo 9 y final del libro recoge las principales conclusiones
y, tomando una perspectiva mds general, ofrece recomendaciones de
politica educativa. En €l se analiza, en primer término, el disefio, los
aprendizajes y los efectos de UBC, donde se advierte que la evaluacién
experimental y la de Mejora Continua encarnan distintas formas de
concebir la construccién de capacidades. El disefio experimental, dadas
sus premisas y restricciones, requiere de un modelo de intervencién
previamente determinado, en este se concibe la construccién de capa-
cidades como un ejercicio de repeticién o implementacién de estrate-
gias definidas desde el conocimiento cientifico. Por su parte la Mejora
Continua apunta a usar estrategias previas y combinarlas con otras que
deban crearse a partir de las necesidades especificas de los ninos, lo
que lleva a un ambiente de colaboracién con los equipos de sala para
co-construir las estrategias. Esto se complementa con la colaboracién de
directores, apoderados, sostenedores, autoridades regionales y los equi-
pos de la fundacidén. A partir de estas dos ldgicas, el capitulo presenta
las principales lecciones de los modelos de intervencién y evaluacién.
Finalmente, en ¢l se incluyen lecciones para la politica educativa, las es-
cuelas y los docentes. En cuanto a la politica, UBC ofrece importantes
experiencias de construccién de capacidades y de estrategias de trabajo
colaborativo territorial que pueden nutrir al Sistema de Desarrollo Pro-
fesional Docente y la ley de Nueva Educacién Publica. En relacién a las
escuelas, las lecciones apuntan a tomar a los establecimientos escolares
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como unidad organizacional para desarrollar programas y proveer apo-
yos, entendiendo la complejidad que enfrentan las escuelas al recibir
una multiplicidad de iniciativas y requerimientos. Respecto de los do-
centes, emanan recomendaciones relativas al desafio de construir habi-
lidades sofisticadas de ensefianza y del grado de esfuerzo, intensidad y
tiempo requerido para que estas se asienten entre la mayor parte de las
educadoras y técnicos. Vale la pena indicar que este tipo de habilidades
requieren también de apoyo para mantenerlas desplegadas por el mayor
tiempo posible durante la jornada escolar. Finalmente, y en relacién
con las familias, se hace evidente la necesidad de mejorar la asistencia
de los nifios a este nivel educativo, lo que requiere de medidas especifi-
cas para disminuir la inasistencia, ademds de fortalecer la calidad de la
educacién inicial para que sea evidente para los apoderados que es un
apoyo insustituible para sus hijos.
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CAPITULO 1

HISTORIA DEL PROYECTO
UN BUEN COMIENZO

Marcela Marzolo, Directora de la Fundacién Educacional Oportunidad.
Ernesto Treviiio, Director del Centro UC para la Transformacion Educativa,
profesor asociado de la Facultad de Educacidn de la Pontificia Universidad
Catblica de Chile.

El disefio, implementacién y evaluacién del proyecto Un Buen Co-
mienzo (UBC) ha sido posible gracias al interés, trabajo y apoyo de la
Fundacién Educacional Oportunidad. Esta fundacién nacié en 20006,
con el propésito de contribuir a mejorar la calidad de la educacién
que reciben nifos en situacién de vulnerabilidad. Actualmente, y en
concordancia con este mismo objetivo, la Fundacién crea y amplia las
oportunidades que tienen los alumnos para mejorar sus aprendizajes en
las salas de clases. En la primera etapa se persiguieron estos propdsitos
a través de proyectos de ensenanza y aprendizaje del idioma inglés en
escuelas publicas del Valle del Elqui (proyecto que continda implemen-
tdndose hasta el dia de hoy), asi como mediante la distribucién de fon-
dos concursables de otras fundaciones.

UBC tiene su génesis en la Conferencia Internacional Educacién de
Calidad para un Buen Comienzo: Desafios y Oportunidades para Me-
jorar la Calidad de la Educacién Inicial. Este evento tratd el tema del
mejoramiento de la calidad de la educacién inicial y fue organizado, en
julio de 2006, por la Fundacién Educacional Oportunidad en conjunto
con el Ministerio de Educacién y la Universidad de Harvard. Especi-
ficamente, la conferencia apuntaba a analizar las pricticas internacio-
nales sobre el mejoramiento de la calidad de la educacién inicial, con
el fin de alimentar la conversacién a nivel nacional sobre cémo ofrecer
mejores oportunidades de vida a la poblacién desde la primera infancia.

En aquella época, el tema educativo irrumpié en el debate publico y
empezé a ocupar un lugar central en las politicas estatales. Durante su

35



primer periodo de gobierno, la Presidenta Michelle Bachelet enfren-
té una serie de manifestaciones estudiantiles que abogaban por una
mayor calidad y equidad de la educacién. Como respuesta, convocé
a un Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacién,
que tuvo el mandato de generar propuestas de cambio en el sistema
escolar, incluida la educacién parvularia. Tiempo después, el gobierno
enviaba al Congreso importantes proyectos de ley, como el del Sistema
Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Parvularia,
Bésica y Media, y el de Subvencién Escolar Preferencial. Ambos en-
tregan recursos a los establecimientos educacionales financiados por
el Estado y atienden a la poblacién de nifios mds vulnerable del pais.

Estas iniciativas fueron aprobadas por el Congreso y estdn vigentes
hasta la fecha. Asimismo, el gobierno impulsé una intensa politica de
ampliacién de la cobertura en educacion inicial, que llevé a que la par-
ticipacién de nifios de cero a tres afios de edad aumentara de 16,4%
en 2006 a 26% en 2011, y que en el tramo de cuatro a cinco afios esta
se incrementara de 74,2% a 82,8% (Casen, 2011).

En ese contexto favorable para plantear cambios en educacién, la
Conferencia Internacional sobre Educacién Inicial puso de manifiesto
la necesidad de trabajar en la construccién de proyectos que, ademds
de la expansion en cobertura, permitieran fortalecer la calidad de la
educacién de pdrvulos. En consecuencia, el Ministerio de Educacién
planted su interés a la Universidad de Harvard y a la Fundacién Edu-
cacional Oportunidad de trabajar juntos en un proyecto de educacién
inicial. Es aqui donde justamente empieza la travesfa para la construc-

cién del proyecto UBC.

Construccién colaborativa y fundamentacién de UBC

A partir de la invitacién del Ministerio de Educacidn, se inici6 la etapa
de construccién colaborativa del proyecto UBC. Se constituyé una mesa
técnica interinstitucional que trabajé durante 18 meses, entre 2006 y
2007. Allf participaron representantes del Ministerio de Educacién, del
Ministerio de Salud, de la Junta Nacional de Jardines Infantiles, de la
Fundacién Integra, de la Municipalidad de Pefialolén y del Hogar de
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Ciristo. La coordinacién de la mesa técnica interinstitucional estuvo a
cargo de la oficina en Chile del Centro David Rockefeller de Estudios
Latinoamericanos de la Universidad de Harvard, la cual convocd, ade-
mds, a un equipo de personas vinculadas tanto a las entidades que finan-
ciaban el proyecto como a académicos de la Escuela de Educacién de la
Universidad de Harvard. El equipo de la Universidad de Harvard tuvo
la misién de velar porque el proyecto se implementara correctamente,
estableciendo el vinculo entre Harvard y Chile. La coordinacién de este
equipo estuvo a cargo de Andrea Rolla, quien trabajé con Catherine
Snow, investigadora principal de este proyecto. También participaron
representantes de Fundacién Educacional Oportunidad y del Instituto
Idea (Instituto de Evaluacién y Asesoramiento Educativo de la Fun-
dacién SM). Este equipo interdisciplinario trabajé para establecer los
aspectos centrales del proyecto UBC.

Durante 2007, la mesa interinstitucional se reunid, en promedio,
dos veces al mes, para definir la conceptualizacién e implementacién
del proyecto. Esto incluyé desde los aspectos técnicos hasta las comu-
nas que participarfan en la primera etapa. En forma paralela se reco-
lect6 y analizé bibliografia y se hicieron visitas en terreno a jardines
infantiles de la Junji e Integra, escuelas municipales y al Hogar de
Cristo. Asi se recopild, mediante entrevistas y observacién directa, in-
formacidn relevante y lo mds certera posible respecto de la educacién
de pdrvulos.

El trabajo de la mesa interinstitucional permitié una revisién ex-
haustiva de la investigacién y las experiencias de programas aplicados
con éxito en otras partes del mundo. A partir de dicha revisién, los
integrantes establecieron la légica y los ejes del proyecto UBC, que se
resumen a continuacion:

e UBC se definié como un proyecto de desarrollo profesional
docente, centrado en entregar educacién continua a educa-
doras y técnicos en pdrvulos de comunas vulnerables, con un
abordaje integral de la educacién de los nifios. Esta definicién
responde a la conviccién de que se requeria apoyar la calidad de
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la ensefanza para, asi, apoyar el desarrollo integral de los nifios.

* El proyecto UBC estarfa concentrado en establecimientos que
atienden a nifos en situacién de vulnerabilidad y exclusién so-
cial, dado que es esta poblacién la que puede obtener mayores
beneficios si se mejora la calidad de la ensefianza parvularia.

* Atendiendo a la interdependencia de los distintos dmbitos del
desarrollo infantil, se definié que el proyecto UBC se concen-
trarfa en cuatro ejes: lenguaje, salud, desarrollo socioemocional
e involucramiento de la familia. De estos cuatro ejes, se decidié
enfatizar el desarrollo del lenguaje, debido a su importancia
para el desempefio académico y las oportunidades educativas
posteriores de los ninos. Vale la pena indicar que a partir de la
segunda implementacién de UBC se agregé el eje de equipos
directivos.

* El proyecto UBC se propuso entregar a los equipos educativos
un set de estrategias de desarrollo de lenguaje, socioemocional,
salud y trabajo con familias, para que fueran implementadas en
sus salas. Esto significa que UBC asumid, desde su disefo, que
el mejoramiento de la ensenanza en las salas de clase serfa el
principal medio para apoyar el desarrollo de los nifios.

* Antes de implementar el proyecto propiamente tal, se decidié
realizar un piloto durante el afio 2007, el cual apoyaria a es-
cuelas municipales, salas cunas y jardines infantiles de la Junji
e Integra. También se escogieron los instrumentos con que se
evaluaria el programa segun las dreas trabajadas.

Ejes del proyecto
Las definiciones de la mesa técnica, particularmente de los ejes del
proyecto, se fundamentaron en la investigacién disponible y en fun-
cién de la interdependencia entre las distintas dreas del desarrollo in-
fantil, a saber, cognitiva, fisica y socioemocional (Shonkoff & Phillips,
2000).

Si bien UBC apunta a promover el desarrollo integral, hace
una apuesta especifica al enfatizar el drea de lenguaje, dado el alto
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impacto de dichas habilidades en el desempefio escolar posterior
(Bellei et al., 2003; Martinic, 1998). Ademds, estudios internacio-
nales, como el de Hart y Risley (1995), comprueban que aunque el
desarrollo neuroldgico y psicomotor de los nifios durante los prime-
ros meses de vida sigue un patrén estdndar, desde los primeros anos
se observa una diferencia que se va acentuando a medida que crecen,
y que determina una menor adquisicién del lenguaje por parte de los
nifios que viven en contextos de vulnerabilidad. De hecho, en Chile
se ha visto que los nifios del quintil de menores ingresos muestran
diferencias significativas —entre media y una desviacién estdndar de
diferencia— con respecto a los nifos del quintil mds aventajado a los
24 y 36 meses (Bravo, 2013). En el caso de UBC se decidié realizar
un trabajo explicito y focalizado en lenguaje por sus implicancias en
el desarrollo académico de mediano y largo plazo de los nifios. Con
todo, el drea de desarrollo de lenguaje es amplia y compleja, por lo

que UBC debié optar por las siguientes habilidades especificas:

* Comprensién oral: es considerada la base de la comprensién
de lectura. La literatura sugiere que para que un nifio aprenda a
leer es necesario darle oportunidades de escuchar textos, enfo-
cdndose en la comprensién del mismo (Coronado, 2012). Si las
investigaciones han demostrado que el desarrollo del lenguaje
oral influye en la comprensién lectora futura, resulta evidente
que este punto debe ser trabajado de forma constante y siste-
mdtica en el aula.

*  Vocabulario: piedra angular en el desarrollo del lenguaje. Su
carencia constituye un obstdculo para muchos estudiantes y su
manejo influye en la comprensién oral y escrita (Coronado,
2012).

e Escritura emergente: también definida como iniciacién a la
escritura en las bases curriculares (Pacheco et al., 2005), se trata
de una habilidad importante para el desarrollo de la alfabetiza-
cién temprana. La investigacién indica que, de hecho, la escri-
tura facilita la adquisicién de la lectura (Scott, 1999). Respecto

Historia del proyecto Un Buen Comienzo 39



de su ensefianza, se ha demostrado que la escritura emergente
funciona mejor cuando los nifios tienen conciencia del propé-
sito de la escritura, y que es importante tener estrategias ade-
cuadas para corregirla, para asi no desmotivar la escritura en los
nifios (Graves et al, 2006).

Reconociendo la importancia del bienestar emocional de los nifios

y nifias, y considerando que los primeros afios son el periodo ideal

para desarrollar las habilidades sociales y emocionales bdsicas, se dio

también relevancia a este eje, que se enfoca en:

Clima de aula: se propuso que los equipos de sala tuvieran
herramientas para generar un clima positivo en el aula. Se ha
visto que este es uno de los factores con mayor incidencia en los
resultados de lenguaje y matemdticas (Mena & Valdés, 2008;
Trevifio et al., 2010). Un ambiente de aula positivo, sin duda,
permite que los nifios se sientan acompanados, seguros, queri-
dos, tranquilos, todo lo cual redunda en un mejor desarrollo
personal (Arén & Milicic, 1999).

Autorregulacién: se entiende como la capacidad de los indi-
viduos para modificar su conducta en virtud de las demandas
de situaciones especificas (Block & Block, 1980; Kopp, 1982;
Rothbart, 1989). Esta incide en la capacidad de atencidn, en la
relacién con los otros, en las habilidades futuras (Gonzdlez, et
al., 2001) y en la factibilidad para llevar a cabo las actividades
educativas que se desarrollan en las escuelas o jardines infanti-
les. En cuanto a la relacién del nifio con el mundo, se abordé
el desarrollo de caracteristicas personales que les permitan rela-
cionarse positivamente con sus pares y también con los adultos,
como la empatia, compartir y respetar los turnos.

Considerando que la integralidad de la propuesta fue siempre uno

de los aspectos que caracterizé a UBC, el componente salud fue tam-

bién muy importante. El proyecto pretendié generar un sistema de

capacitacion en el cual estuviesen involucrados tanto educadoras y

técnicos en pdrvulos como agentes del centro de salud que atendian a
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las familias. Esta articulacién se consideraba clave para la entrega de
prestaciones a las familias, ya que la red de salud y la de educacién a
nivel municipal tienen funciones complementarias y de su adecuada
coordinacién dependia la efectividad de las acciones que se realizaban.
UBC en este 4mbito apuntd a la promocién de la salud (OMS, 1986)
y el autocuidado, con el objetivo de favorecer la asistencia de los nifios
a la escuela, especificamente en:

* Controles de salud: se propuso fomentar que los nifios estu-
vieran al dfa en los controles preventivos de salud, conocidos
como Control del Nifio Sano.

* Salud respiratoria: a través de la educacién en el uso de me-
didas preventivas y el uso de alcohol gel se buscé minimizar el
impacto de las enfermedades respiratorias.

* Estilo de vida saludable: especialmente en cuanto a la alimen-
tacién y prevencion de enfermedades, centrada esta dltima en
la disminucién de factores de riesgo, como establece la OMS

(OMS, 2014).

UBC desarrollé una estrategia de trabajo con los padres, madres
y/o adultos responsables de los nifios (apoderados, como se les conoce
en Chile). En este sentido, se promovié su participacién en la escuela
a través de la realizacién de actividades que les permitiesen construir
juntos y activamente el lenguaje oral y la alfabetizacién inicial de los
nifios. La investigacién es contundente al mostrar la importancia de
la familia en el desarrollo de sus hijos, tanto en los aspectos cognitivos
como socioemocionales (Gil & Sdnchez, 2004). Se sabe, en ese senti-
do, que los ninos cuyas familias expresan aprecio por sus logros tienden
a mejorar sus resultados académicos y socioemocionales (Shonkoff &
Phillips, 2000). Asi, los padres que conocen y celebran los avances de
sus hijos influyen positivamente en sus resultados. Del mismo modo,
el involucramiento de los padres, sin importar su nivel educativo o
econdmico, se ve reflejado en el desempefio escolar de los nifios, y mds
aun, en el deseo que ellos demuestran al asistir a la escuela (Trister et
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al., 2004). Como se deduce de las lineas anteriores, es evidente que
involucrar a los padres en la educacién de los nifios es esencial para
mejorar los resultados. Ademds, la sensacién de seguridad de los nifios
aumenta si el hogar y la escuela estdn conectados en forma positiva
y respetuosa (Trister et al., 2004), lo cual influye directamente en el
desarrollo socioemocional infantil (Romero et al., 2007).

El proyecto UBC se propuso implementar un conjunto de estrategias
pedagdgicas para ser implementadas en la clase por parte de los equipos
de sala. Dichas iniciativas estdn alineadas con el curriculum de la educa-
cién parvularia y ofrecen una orientacién prictica de cémo llevar a cabo
actividades en la sala de clases que potencien el desarrollo de lenguaje
y las capacidades socioemocionales, ademds de los cuidados en salud.

Tensiones del estudio

El diseno participativo de UBC, que integré una variada gama de ins-
tituciones, provocd que en algunos momentos se generaran tensiones
propias de los procesos de construccién de consensos. Vale la pena
mencionar algunos de ellos, porque ponen de manifiesto los desaffos
inherentes al disefio de proyectos, programas y politicas en educacién,
y representan lecciones valiosas para quienes estén interesados en in-
volucrarse en procesos de cambio y mejoramiento educacional.

Uno de los temas mds complejos fue llegar a un acuerdo respecto
del grado de prescripcién que debia tener el proyecto en términos del
curriculum y las pricticas a implementar por los equipos de sala. La
prescripcidn se refiere al grado de estructuracién de las planificaciones
y las pricticas docentes que estipula el proyecto. Asi, los programas
prescriptivos tienen un curriculum altamente estructurado que los do-
centes deben implementar con poco margen de flexibilidad. Algunos
integrantes de la mesa técnica interdisciplinaria se resistian a que la
propuesta consistiera en la entrega de un curriculum altamente es-
tructurado a las educadoras, puesto que se podria haber interpretado
como una imposicién de una determinada manera de hacer las cosas,
lo que podria, a su vez, ser tomado por los equipos de sala como una
desconsideracién a su autonomia profesional. Se trata de una tensién
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que no es nueva en el dmbito de la educacién parvularia, ni exclusiva
del contexto chileno. La literatura sobre educacién inicial indica que
desde los origenes del kindergarten, con Froebel, se ha visto una ten-
sién respecto del grado de prescripcién curricular que debe guardarse
en la educacién inicial (Fuller, 2007). En Chile este debate se ha refle-
jado en la distincién entre educacién parvularia y escolar, diferencia
que se observa, por ejemplo, en que las educadoras de pdrvulos suelen
estar en desacuerdo con el uso del concepto de preescolar, porque nie-
ga la esencia de la educacién parvularia y la reduce a la preparacién
para la etapa escolar. Asimismo, se percibe en la resistencia al uso de
un curriculum estructurado para la educacién inicial, por considerar
que el desarrollo de los nifios debe ocurrir de manera natural (Peralta,
2002, 2012), en el mds puro espiritu del kindergarten o jardin de ni-
fios, hecho para que estos florezcan.

Independiente de estas diferencias de corte mds tedrico, tanto a ni-
vel de politica educativa como de prdcticas en el aula se reconoce la
gravitacion de las pricticas que educadoras y técnicos llevan a cabo en
la sala de clases para apoyar el desarrollo integral de los nifios. Ante
esta tensién se decidié que UBC propondria una serie de medidas
para intervenir en la sala, y que quedarfa en manos de las educadoras
y técnicos la decisién sobre la forma y el momento de su implementa-
cién. Asi se lograron limar las diferencias sobre este punto.

Durante los inicios de UBC se enfrenté cierta resistencia de los
participantes en el estudio por el disefo experimental de la evaluacién.
Si bien dicha resistencia fue superada durante los primeros meses de
desarrollo del proyecto, vale la pena detenerse a analizar este punto.
Es comin que en investigaciones que involucran escuelas se pongan
reparos éticos por estarse negando una intervencién a potenciales be-
neficiarios en el grupo de comparacién. En el caso especifico de UBC
hubo tres elementos que ayudaron a socializar la importancia de llevar
a cabo una evaluacién rigurosa, con sus alcances y limitaciones.

En primer lugar, siempre fue claro que no se negé intervencién
alguna a los nifios, quienes son los beneficiarios finales del proyecto
UBC. Como se verd mds adelante, se comparé a nifios que asistian a
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establecimientos municipales. El grupo de comparacién recibié los
servicios educativos regulares, y esas escuelas también se beneficiaron
de un taller de autocuidado. Por su parte, el grupo de intervencién
recibié el programa UBC que, a nivel de sala, consiste en una serie
de estrategias que apuntan a mejorar la calidad de la ensefanza. Asi, a
diferencia de estudios que comparan a los nifios que asisten versus los
que no asisten a educacién parvularia, el disefio de UBC no excluyé
de los servicios educativos a los nifos.

En segundo lugar, el hecho de que la asignacién a los grupos de
intervencién y comparacién se hiciera mediante una témbola en un
sorteo publico, transparenté y legitimé el disefio del proyecto. Los
representantes de los establecimientos participantes pudieron obser-
var de primera mano que en la seleccién de grupos de intervencién y
comparacién no hubo otro criterio mds que el del azar, lo que se inter-
preté como una regla justa para todos. Si bien algunos representantes
de los establecimientos en el grupo de comparacién manifestaron su
interés en beneficiarse del proyecto, participaron y dieron facilidades
para la evaluacién. De hecho, algunos establecimientos que participa-
ron en el grupo de comparacién recibieron la intervencién de UBC
una vez finalizado el estudio experimental.

El ultimo aspecto que dice relacién con la resistencia a los dise-
flos experimentales viene de la literatura especializada. La negacién
de los beneficios de un programa para los integrantes del grupo de
comparacién es uno de los reparos éticos mds importantes a las eva-
luaciones experimentales. Sin embargo, desde el punto de vista de la
evaluacién es necesario primero verificar que el programa efectiva-
mente beneficie a la poblacién estudiada, y para ello es indispensable
una evaluacién rigurosa (Orr, 1998). El ejemplo mds claro proviene
de la medicina, donde es indispensable, primero, asegurarse de que
un medicamento sea efectivo para el tratamiento de alguna enfer-
medad antes de ponerlo a disposicién de toda la poblacién. En este
sentido, las evaluaciones experimentales —y en menor medida las
cuasiexperimentales— ofrecen evidencia rigurosa de la eficacia de las
intervenciones educativas.
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El hecho de que UBC fuera producto de una alianza internacional
también dio origen a diferencias de opinién en la mesa técnica interins-
titucional. En vez de verse como una fuente de conocimiento, prestigio
y apoyo al proyecto, la participacién de expertos internacionales, gran
parte de la Universidad de Harvard, causé en algunas ocasiones rechazo,
porque buena parte de las propuestas para el disefio de la intervencién
provenian de instituciones extranjeras. Hubo que elaborar y adaptar los
materiales audiovisuales, que reflejaban ambientes de aula extranjeros, al
contexto local y en condiciones similares a las escuelas que participaban
en el estudio. De esta forma se pudieron modelar las actividades en te-
rreno, mostrando a los equipos de sala que la propuesta era realizable y
que esta dependia primordialmente del mejoramiento de la calidad de la
enseflanza mds que de aspectos como la infraestructura y los materiales
disponibles en las salas de clases.

La historia de UBC muestra que el disefio y la metodologia se crea-
ron de forma colaborativa, y que las tensiones que surgieron se enfren-
taron y resolvieron en el marco de la mesa técnica interinstitucional.
El resultado final fue una intervencién bien definida, que se adapté
—y todavia continta su adecuacién— a la realidad de las escuelas en
Chile, y que mantiene constante didlogo y retroalimentacién con las
politicas educativas nacionales. Asimismo, UBC es el primer proyecto
de mejoramiento de la calidad de la ensefianza en la educacién inicial
de esta envergadura que se somete a una evaluacién experimental con
los mayores estdndares de rigurosidad que conoce el campo de la eva-
luacién en educacién inicial en el mundo.

Hasta aqui se ha visto brevemente el origen del proyecto UBC y sus
definiciones iniciales. Las directrices que enmarcaron el disefio inicial
del proyecto fueron sometidas a una prueba piloto para verificar su
consistencia y funcionalidad en la prdctica. Este es precisamente el
tépico que se explica en la siguiente seccién.

Estudio piloto

En 2007 se llevé a cabo una implementacién y evaluacién piloto de
UBC. El proyecto fue implementado por la Fundacién Educacional
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Oportunidad y la recoleccién de datos de la evaluacién estuvo a cargo
de UNICEE Este se desarroll$ en salas cunas, jardines infantiles y es-
cuelas municipales de la comuna de Pefialolén (bajo la tutela de Junji,
Fundacién Integra y la municipalidad respectiva). La implementacién
de este piloto fue posible gracias al apoyo y compromiso del alcalde de
la época, Claudio Orrego.

Entre junio de 2007 y abril de 2008 se entregaron los contenidos
y se acompafi$ en terreno a los equipos educativos, para que enrique-
cieran sus pricticas pedagdgicas. Al mismo tiempo, recibieron herra-
mientas para fomentar temas de salud relevantes con el fin de promo-
ver la asistencia de los alumnos a clases y favorecer asi sus aprendizajes.

El estudio piloto arrojé importantes hallazgos, que ayudaron a
ajustar el proyecto para su fase de evaluacién experimental. En pri-
mer lugar, se decidid trabajar solamente en escuelas municipales,
debido a que era ahi donde se requeria mds apoyo para la educacién
parvularia. Esto porque, si bien en las escuelas publicas se incorpora
el nivel de kinder en 1999 y el de prekinder en 2001, fue evidente
a partir del piloto que adn se presentaban desafios importantes para
incorporar en la gestién escolar de forma sincrénica estos niveles
educativos de reciente incorporacién a las escuelas bdsicas. En se-
gundo lugar, el estudio piloto permitié probar el diseno generado
por la mesa y definir, asi, los instrumentos de evaluacién que se usa-
rian en el estudio experimental.

En abril de 2008, con su cometido ya cumplido, con el proyecto dise-
fiado y en visperas de implementarse, la mesa técnica interinstitucional
se disolvié. En el afio 2008, gracias al financiamiento de la Fundacién
Educacional Oportunidad, se inicié la evaluacién experimental del pro-
grama. A partir de este momento, esta tltima quedé como responsable
de la implementacién de UBC. Ademds, la evaluacién fue desarrollada
conjuntamente por la Escuela de Educacién de la Universidad de Har-

vard y el Centro de Politicas Comparadas de Educacién de la Universi-
dad Diego Portales.
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Estudio experimental

Entre 2008 y 2011 se implementé el proyecto UBC en su versién
inicial, que conllevé una evaluacién con diseno experimental. Si bien
en el Capitulo 2 se presentan los principales hallazgos de ese estudio
y las lecciones que arrojé, vale la pena mencionar de inmediato que el
proyecto y su evaluacidn se realizaron escalonadamente, en tres cohor-
tes distintas de escuelas participantes. Dichas cohortes se establecieron
en 2008, 2009 y 2010, y participaron cada una por dos afios en el
proyecto.

El estudio experimental buscé evaluar el impacto de UBC en la
calidad de la ensefianza en las salas de prekinder y kinder, y verificar si
el mejoramiento en la ensefianza se traduce en el progreso de los ninos
en los dmbitos de lenguaje, desarrollo socioemocional, salud respira-
toria y asistencia a clases.

La intervencién de UBC siguié una légica de capacitaciones in-
tensivas, entre las que habfa mdédulos presenciales de capacitacién y
acompafiamientos colaborativos en la sala de clases con facilitadoras en-
trenadas para apoyar la mejora de las précticas pedagdgicas. El proyecto
se inici6 con dos instancias informativas respecto de la implementacién,
que se denominaron talleres de orientacién, impartidos por profesio-
nales del equipo de UBC. Uno de los talleres se dirigié a los equipos
directivos de cada escuela, y el otro a las educadoras y técnicos. En el
taller se informaba el funcionamiento que UBC tendria en los dos afios
de duracién del proyecto, y se anunciaba el modelo de trabajo de desa-
rrollo profesional docente.

La Figura 1 presenta la organizacion del sistema de desarrollo pro-
fesional docente de UBC, el que se repitié seis veces por cada afio de
duracién del proyecto. En él se observa que el ciclo de desarrollo pro-
fesional tiene instancias de capacitacién, acompanamientos en terreno
y reflexién grupal por escuela. A continuacién se explica cada una de
ellas:
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FIGURA 1. SISTEMA DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE DE UBC
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La capacitacién se impartié en mddulos a los que asistian educado-
ras y técnicos. Dichos médulos tenfan una duracién de cinco horas
y en ellos se fortalecia la formacién en los temas de lenguaje, salud,
desarrollo socioemocional y trabajo con la familia. Durante esas horas,
otros profesionales los reemplazaban en la sala para cubrir las necesi-
dades de los alumnos. Esto representé una sefial de apoyo y compro-
miso de sostenedores y directivos para con UBC.

El acompafiamiento en terreno, fundamentado en los principios
claves del coaching enfocado en los contenidos (Staub & West, 2003),
se realizé al menos dos veces al mes. Este acompafiamiento se basaba
en la construccién de una relacién de confianza y colaboracién entre
la facilitadora y la educadora y la técnico. La secuencia completa de
acompafiamiento constaba de tres pasos:

a) Reunién de preacompanamiento: la facilitadora y la educadora
ylo técnico, o ambas, trabajaban en conjunto una planificacién. Deci-
dian los objetivos especificos, el disefio de la actividad y el rol de los ac-
tores durante su ¢jecucion. Al mismo tiempo, se definfan las estrategias
para que todos los nifios participaran o para beneficiar a aquellos que
requiriesen de una atencién especial.
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b) La actividad: el rol de la facilitadora variaba, pues existian tres
niveles de apoyo que esta podia dar al equipo de sala: a) modelar las
pricticas de ensefianza para que la educadora observe la forma de
hacerlo; b) realizar la actividad en conjunto con la educadora; o, c)
observar la prictica de la educadora, apoyando algtin aspecto de la
actividad. La ayuda de la facilitadora al equipo de sala decrecia con
el tiempo, en la medida en que la educadora y la técnico se iba apro-
piando de los conceptos y adquirfan mayor autonomia para la imple-
mentacién. El nivel de apoyo variaba también segin las necesidades y
caracteristicas individuales de cada equipo de sala o grupo curso.

¢) Reunién postacompafiamiento: la facilitadora y el equipo de
sala evaluaban en conjunto los aspectos positivos de la actividad y
aquellos por mejorar. Se usaban ejemplos concretos de las respuestas
de los nifios, para observar en qué medida se cumplian los objetivos
planteados. Durante esta reunién se hacia un seguimiento de los otros
componentes de UBC, como salud, desarrollo socioemocional o tra-
bajo con la familia, segin el tema del mes.

La dltima instancia del ciclo era la reflexién grupal. Esta implicaba
que cada dos meses la facilitadora se reuniera con todas las educadoras,
técnicos y representantes de los equipos directivos de las escuelas para
reflexionar en conjunto sobre las actividades realizadas en UBC. Se
practicaban también dindmicas de autocuidado y trabajo en equipo.
Estas reuniones de reflexién duraban 45 minutos y se calendarizaban
de acuerdo con la realidad de cada escuela.

Como se verd en el Capitulo 2, la evaluacién experimental dejé
importantes lecciones y aprendizajes que derivaron en la implementa-
cién de una nueva versién de UBC, con una metodologfa de Mejora
Continua. Esta dltima se explica brevemente en la siguiente seccién.

Estudio de Mejora Continua

La rigurosidad del disefio experimental tuvo beneficios para la evalua-
cién de UBC en el sentido de ofrecer evidencia altamente confiable
y vdlida sobre el impacto del proyecto. Sin embargo, estos beneficios
tuvieron costos en términos de la implementacién del programa, pues
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la intervencién no se pudo ajustar durante el periodo de UBC expe-
rimental. La razén detrds de esta rigidez es que la evaluacién experi-
mental tiene como supuesto, y por lo tanto exige, que la intervencién
se mantenga constante durante todo el proyecto. Asi se asegura que
los impactos encontrados correspondan a una intervencién claramen-
te delimitada y consistente. De cambiarse la intervencién durante el
periodo de la evaluacién serfa imposible distinguir si los impactos en-
contrados se deben a la forma inicial o ajustada de la intervencién y,
por lo tanto, se desconoceria la causa detrds de los efectos encontrados.
Entonces, la poderosa herramienta cientifica del disefio experimental
limita las posibilidades de ir modificando aquellos elementos de una
intervencién que se podrian fortalecer.

Otra forma de enfocar la intervencién y la evaluacidn es a través de
la Mejora Continua. Esta perspectiva fue la que se adopté en la segun-
da fase de UBC. La implementacién de esta nueva versién de UBC
se llevé a cabo a partir de 2011 en tres comunas de la VI Regién, que
abarcaban 28 establecimientos educacionales. En esta nueva etapa se
firmé un convenio con el Ministerio de Educacidn, y se incorporaron
lineas de trabajo que fortalecieron la instalacién del proyecto en el
contexto local y la sustentabilidad del mismo.

Los nuevos lineamientos de UBC, basados en los resultados del ex-
perimento, tuvieron como fin reducir la variabilidad en la calidad de
la ensefanza, y mejorar la adherencia al programa y fidelidad de la im-
plementacién entre las salas participantes. También se reforzé el invo-
lucramiento de los equipos directivos, de forma tal de maximizar las
posibilidades de una buena ejecucién del proyecto y, especialmente, de
que las buenas pricticas que se instalaran durante los dos afos de imple-
mentacién permanecieran como parte de las capacidades de la escuela
una vez que los profesionales de la Fundacién Educacional Oportuni-
dad finalizaran la intervencién.

Especificamente, los ajustes a UBC se concentraron en dos grandes
dmbitos:

a) Institucionalizacién: con el propésito de lograr la instalacién
permanente de las capacidades que UBC apunta a desarrollar, se
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profundizé el trabajo con los equipos directivos de las escuelas (direc-
tor, jefe técnico, orientador) y los sostenedores.

b) Mejora Continua: esta metodologia se introduce en UBC como
una apuesta para garantizar la pertinencia local y la sustentabilidad.
Este sistema propone el trabajo en red o colaborativo entre todos los
miembros de la comunidad educativa, quienes definen una meta co-
mun y realizan acciones para lograrla. En el caso de UBC, la meta estd
centrada en que el fortalecimiento de la calidad de la ensefanza que
imparten educadoras y técnicos es la via para fomentar los aprendiza-
jes de los nifios. En la 16gica de Mejora Continua, los equipos de sala
planifican sus acciones sobre la base de las necesidades de sus nifios y
van probando las distintas estrategias que propone UBC, haciendo un
seguimiento del proceso de implementacién en sala de clases y de los
resultados de desarrollo de los nifios. A partir de los hallazgos de este
seguimiento, los equipos de sala ajustan sus acciones para lograr los re-
sultados esperados. Estos ciclos rdpidos de mejora les permiten acelerar
los aprendizajes de los nifios y tener un foco claro. En otras palabras,
promueve la autonomia en la toma de decisiones pedagdgicas, permi-
tiéndoles juzgar el tipo de estrategia que mds se adecta a las necesidades
de los nifos a partir de lo que la evidencia (recogida por ellas mismas)
muestra como exitoso. En otras palabras, se flexibiliza la eleccién de
estrategias pedagdgicas a partir de la entrega de un marco estructurado
y formalizado: la toma de decisiones a partir de la evidencia.

Desde la incorporacién de esta metodologfa, UBC se ha transforma-
do en un proyecto de desarrollo profesional docente que apunta a gene-
rar capacidades de ensefianza para construir un sistema de alta calidad.
La Mejora Continua asegura elevar los resultados de las intervenciones
educativas, porque establece un sistema de monitoreo permanente y
retroalimentacién en tiempo real, lo que permite aprender de cada acti-
vidad planificada y ajustar inmediatamente el plan desarrollado para el
logro del objetivo buscado.

UBC en su versién de Mejora Continua mantuvo el trabajo con los
ejes de lenguaje, desarrollo socioemocional y trabajo con familia, pero
se sustituyd el eje de salud por el de asistencia, ya que el estudio experi-
mental arrojé, entre otros resultados, que los indices de inasistencia de
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los nifos a la escuela eran muy elevados (65% de los nifios faltaban mds
del 10% de los dias escolares). Otro elemento de UBC que se mantuvo
fue el acompanamiento en terreno con cardcter colaborativo. Ademds,
como se menciond anteriormente, se comenzd a realizar un trabajo mds
explicito y estructurado con los equipos directivos.

En suma, los ajustes a la intervencién vinieron a perfeccionar las es-
trategias de UBC para la transferencia y la construccién de capacidades
para la mejora continua en las escuelas. A la fecha de la publicacién de
este libro, la Fundacién Educacional Oportunidad sigue con los esfuer-
zos para mejorar continuamente UBC, con el objetivo de generar capa-
cidades y colaboracién entre sostenedores, directivos, equipos de sala,
facilitadoras y académicos, y con el fin dltimo de apoyar el desarrollo
integral de los nifos mds necesitados de Chile mediante una educacién
inicial de calidad.
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CAPITULO 2

EVALUACION EXPERIMENTAL DE UN
BUEN COMIENZO
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Catherine E. Snow, Universidad de Harvard.
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Andprea Rolla, Nikhit D'Sa y MaryCatherine Arbour, Universidad de Harvard.

La construccién de evidencia sélida sobre las politicas y programas edu-
cativos requiere de evaluaciones rigurosas, que permitan inferir que los
resultados alcanzados se deben exclusivamente a la iniciativa bajo estu-
dio y no a factores que no fueron considerados durante el proceso de
evaluacién. En este sentido, el disefio experimental es el estdndar mds
elevado de rigurosidad para evaluar politicas y programas. Este tipo de
diseno consiste en estudiar un conjunto de unidades; a algunas se les
asigna aleatoriamente el programa que se evaluard y el resto no recibe el
programa, o bien recibe una alternativa. La asignacién aleatoria, cuan-
do se realiza de forma adecuada, permite que una evaluacién considere
todos los posibles factores que influirfan en los resultados del progra-
ma y asegura, con un rango conocido de confianza, que los impactos
encontrados se deben al programa y no a causas no consideradas en el
diseno de la evaluacién. Se trata de una poderosa herramienta que ha
permitido significativos avances en distintas dreas del conocimiento,
como por ejemplo la medicina, la quimica y la biologfa. Recientemen-
te, las evaluaciones experimentales han entrado al terreno de las ciencias
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sociales y la educacidn, ofreciendo interesantes posibilidades para me-
dir programas educativos.

Las evaluaciones experimentales en educacién, sin embargo, deben
complementarse con estudios de corte cualitativo para comprender
adecuadamente el funcionamiento de las intervenciones que buscan
mejorar los resultados educativos. La necesidad de usar métodos cua-
litativos como complemento al disefo experimental se debe a la na-
turaleza misma de los fenémenos estudiados y a las diferencias que
guardan con procesos quimicos o bioldgicos. Por ejemplo, en medi-
cina el disefio experimental ha sido ampliamente usado para someter
a prueba nuevos medicamentos. En dichas pruebas los investigadores
conocen y aplican con exactitud los tratamientos, controlando las do-
sis y la fidelidad en el seguimiento del tratamiento de las personas que
participan en el grupo de intervencién. Ademds, se mantienen grupos
de comparacién que reciben un placebo para, al final del experimento,
comparar si existe alguna diferencia entre los pacientes que recibieron
la medicina y quiénes no. Como se puede apreciar, se trata de estudios
donde es relativamente sencillo controlar la dosis de medicina que se
aplica y la forma en que se sigue el tratamiento.

En cambio en los programas en educacién es dificil controlar las
dosis y la fidelidad de los tratamientos. Cuando las intervenciones
apuntan a mejorar la calidad de la ensefianza en las salas de clases, y
de esta forma potenciar el desarrollo de los estudiantes, es indispensa-
ble estudiar cémo cambian las interacciones en el aula y las précticas
docentes. Como cabe suponer, las dosis y la fidelidad de la implemen-
tacién estd sujeta aqui a una multiplicidad de contingencias, ya que
la educacién estd basada en procesos sociales que son transformables,
mas no controlables como una dosis de medicamento. Ademds, la im-
plementacién depende de la comprensién por parte de los profesores
de las medidas propuestas por el programa, y también de la interpre-
tacion que se hace de ellas en la prictica.

En suma, las intervenciones en educacién, a diferencia de los tra-
tamientos médicos, estdn mediadas por las relaciones humanas y fac-
tores tales como creencias, conocimientos previos y motivacién, por
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mencionar algunos. Por ello, es indispensable que dichas evaluaciones
incorporen un componente cualitativo que permita entender cémo
los actores participan y dan cuerpo a cualquier intervencién orientada
a mejorar la ensefianza.

El proyecto Un Buen Comienzo (UBC) estuvo sujeto a una sofis-
ticada evaluacién experimental y cualitativa durante el periodo 2008-
2011, siguiendo el criterio expresado anteriormente. Asi, UBC se
cifié a los mds rigurosos estdndares de evaluacién que la ciencia actual
conoce, combinando el disefio experimental con distintas aproxima-
ciones cualitativas que permiten comprender la implementacién y los
mecanismos que pueden explicar los efectos del programa. El propdsi-
to de este capitulo es (después de describir brevemente la intervencién
y la evaluacién experimental) presentar los principales hallazgos de la
misma y profundizar en la comprensién de los resultados.

Intervencién UBC experimental
Desde sus inicios, UBC se planteé como un programa intensivo de
desarrollo profesional para mejorar la calidad de la educacién inicial
en Chile. El proyecto se propuso elevar el desarrollo del lenguaje, asi
como el desarrollo socioemocional y la salud de los nifios que asis-
ten a prekinder y kinder en establecimientos publicos de la Regién
Metropolitana que atienden a, por lo menos, un 30% de poblacién
vulnerable.
En su fase experimental, UBC enfocé los esfuerzos de desarrollo
profesional docente en los siguientes ejes:
1. Contribuir al desarrollo del lenguaje oral, y de la lectura y escri-
tura emergente de los nifios.
2. Fortalecer el desarrollo socioemocional, un componente clave
para el crecimiento integral y aprendizaje de los nifios.
3. Coordinar la educacién de pdrvulos con servicios de salud para
promover el bienestar general de nifios y nifias.
4. Aumentar el involucramiento de las familias en la educacién de
sus hijos e hijas.
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Durante la implementacién del proyecto se capacité a los equipos
de sala —educadoras de pdrvulos y técnicos— en distintas estrategias
que promueven el desarrollo del lenguaje, habilidades socioemocio-
nales, salud, y una mayor participacién de las familias de los nifios.
Esta capacitacién fue realizada por el equipo de la Fundacién Opor-
tunidad, conformado por coordinadoras de las dreas (lenguaje, so-
cioemocional, familia y salud) y por facilitadoras o entrenadoras. Las
Jacilitadoras son educadoras de pdrvulos o profesoras de educacién
bdsica que acompanan a los equipos de sala en la implementacién de
las estrategias propuestas en sus aulas. Cada equipo de sala tiene una
facilitadora asignada.

El trabajo se implementé en seis ciclos anuales de desarrollo pro-
fesional intensivo, los cuales se llevaron a cabo a lo largo de dos afios
(con lo que se completa un total de 12 ciclos). La Figura 1 muestra
cémo se organizaron los ciclos de UBC experimental durante esos
dos afios de implementacién.

FIGURA 1. CICLO DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN LOS DOS
ANOS DE UBC EXPERIMENTAL

Afio 1 - prekinder
Marzo Abril Mayo Junio Julio Agosto Sept. Oct. Nov.
Ciclo 1 Ciclo 2 Ciclo 3 Ciclo 4 Ciclo 5 Ciclo 6
Afio 2 - Kinder
Marzo Abril Mayo Junio Julio Agosto Sept. Oct. Nov.
Ciclo 7 Ciclo 8 Ciclo 9 Ciclo 10 Ciclo 11 Ciclo 12

La intervencién incluyé, ademds, tiempos de evaluacién: un pre-
test y un postest 1 (o resultados intermedios) al final de prekinder, y
un postest 2 (o final) cuando los nifios terminaban el kinder. En estos

58 Un Buen Comienzo para los nifios de Chile



meses se evaluaron las pricticas pedagdgicas en las salas de clases, el

desarrollo lingiiistico y socioemocional de los nifios, y se revisé que

estos estuvieran al dfa con sus controles médicos, conocidos como

“control del nifio sano”. Asimismo, durante los dos afios se evalué la

asistencia de cada nifio a la sala, dos veces al mes, en fechas aleatorias.

Cada ciclo mensual de desarrollo profesional docente consistié en

cuatro etapas (ver Figura 2):

Taller o médulo de media jornada que introduce el tema y/o
estrategia del mes a las educadoras y técnicos participantes en
el proyecto.

Acompafamiento o modelaje, donde la facilitadora hace, en
la sala de clases, la estrategia trabajada en el médulo, con una
reflexién antes y después de la actividad.

Un segundo acompafamiento o andamiaje, donde la facilita-
dora observa al equipo de sala desplegar la estrategia del mes y
lo apoya, en caso de necesidad. También incluye una reflexién
y retroalimentacién antes y después de la observacién
Reflexién entre los equipos de sala y los equipos directivos de
cada escuela para analizar el trabajo, cada dos meses.

FIGURA 2. CICLO DE CAPACITACION MENSUAL UBC EXPERIMENTAL

Médulo de

’ capacitacién \

Acompanamiento 1:
modelaje de la
facilitadora

\ Acompafamiento 1: I

modelaje de la
facilitadora

Reunién
de reflexién
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UBC experimental se basa en una teorfa de cambio que identifica el
drea de intervencién, los mecanismos asociados a cada una de las dreas
y las metas que se proponen lograr a través de dichos mecanismos.
Una teoria de cambio sirve para plantear una serie de pasos que se reali-
zan con el objetivo de alcanzar determinados logros sociales a mediano
y largo plazo (Anderson, 2005b). Tal como se observa en la Figura 3,
la teoria de cambio de UBC propone cuatro dreas de intervencién:
lenguaje, desarrollo socioemocional, salud e involucramiento familiar.
Los principales mecanismos para alcanzar estos objetivos consisten en
mejorar la calidad de las pricticas de los equipos de sala en lenguaje y
el drea socioemocional, mejorar las pricticas de cuidado y promocién
de la salud en la sala, y aumentar el involucramiento de las familias
de los nifios tanto en el proceso de aprendizaje como en la escuela. A
través de esos mecanismos se espera lograr las metas especificas en de-
sarrollo del lenguaje, habilidades socioemocionales, autorregulacién,
salud respiratoria de los nifios, revisiones al dia del control “del nifio
sano” y asistencia a la escuela.

La explicitacién y estudio de los mecanismos con que se pretende
llegar a las metas es esencial para comprender en profundidad los hallaz-
gos, y determinar si funcionaron de acuerdo a las expectativas y tuvieron
los efectos esperados en los distintos dmbitos de desarrollo de los nifos.

FIGURA 3. TEORIA DE CAMBIO DE UBC EXPERIMENTAL

Intervencién Mecanismos Metas
Lenguaje y
lectoescritura
- Calidad de las prdcticas Habilidades
Lenguaje . - . .
del equipo de sala socioemocionales

‘ Desarrollo socioemocional ‘

Uso de prdcticas de salud Salud respiratoria y
‘ Salud ‘ del equipo de sala control de infecciones

Control del nifio
sano al dfa

. o Involucramiento
Involucramiento familiar

de las familias

Asistencia
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El esquema de desarrollo profesional intensivo en el que se inspird
UBC experimental estd basado en un programa intensivo de capacitacién
de docentes que se lleva a cabo en Costa Rica, y que mostré mejoras en las
habilidades de lenguaje y de lectura en nifios en situaciones de riesgo social
(Rolla, Arias, Villers, & Snow, 20006). A su vez, el programa desarrollado
en Costa Rica se basa en la investigacién para enriquecer los ambientes de
la educacién parvularia (Snow, Burns, & Grifhin, 1998) y en un sistema
de capacitacién de docentes que se llevé a cabo en el estado de Ohio en
Estados Unidos (Pallante & Porche, 2003; Porche & Pallante, 2004).

El proyecto UBC, al igual que los programas en que se ha inspirado,
ofrece formacién a todos los adultos con un rol educacional en la sala de
clases. En el caso particular de UBC experimental, esto implicé capaci-
tar tanto a educadoras como a técnicos en educaciéon parvularia. Esto,
con el fin de asegurar que los equipos de sala estén compenetrados con
las estrategias de mejoramiento de la calidad de la ensehanza.

Disefo de evaluacién

Para medir el impacto en el aula y en el desarrollo de los ninos, UBC
utilizé un disefo experimental y longitudinal de tres puntos en el
tiempo. De esta forma, participaron en el estudio tres cohortes de
escuelas de seis comunas de la Regién Metropolitana. La cohorte 1
inicié en marzo de 2008 e incluyé a 360 nifos de seis escuelas de la
comuna de Pefialolén. La cohorte 2 entré el 2009 e incluy6 a 1016
nifios de 29 escuelas de las comunas de Lo Prado y Maipu. La cohorte
3 parti6 en 2010, con 764 nifios de 29 escuelas de las comunas de
Estacién Central, Pudahuel y San Ramén.

Los nifios y las salas de clase se evaluaron tres veces durante el pro-
yecto. Primero se realizé un pretest antes del inicio del programa,
cuando los nifos ingresaron a prekinder. Al final de prekinder se rea-
lizé un postest. El levantamiento final se hizo cuando la cohorte de
nifios finalizaba el kinder.

El nimero de nifos, salas y escuelas evaluados se establecieron
después de un riguroso andlisis que determing el tamafio de muestra
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necesario para detectar el impacto del programa.' Es asi como entre
los afos 2008 y 2011, un total de 64 escuelas fueron asignadas por
sorteo a dos grupos. Uno de ellos recibié el apoyo del proyecto UBC,
mientras el otro recibié una intervencidn alternativa, que consistié en
materiales educativos y dos talleres de autocuidado. El estudio evalué
a los nifios de ambos grupos con una baterfa de instrumentos y las
clases de estos alumnos fueron filmadas para registrar cambios en las
précticas pedagdgicas a lo largo de los dos afios que duré el programa.

TABLA 1. MUESTRA DE EVALUACION EXPERIMENTAL UBC 2008-2011

Afio Ne Nifios Ne salas
Cohorte Ao inicio .. Ne escuela
término
6 225 6

1 2008 2009 135 7

2 2009 2010 29 553 463 23 17
3 2010 2011 29 411 353 22 16
Totales 64 1189 951 52 39

Ademis, el proyecto UBC desarroll$ una evaluacién cualitativa que
apuntaba a entender los mecanismos de la teorfa del cambio, asi como
la fidelidad y dosis de la implementacién del proyecto. En primer lu-
gar, se evaluaron las interacciones pedagdgicas en la sala de clases, con
la finalidad de estudiar si efectivamente se cumplian los supuestos de

1 Los disefios de evaluacién deben considerar, al estimar su muestra, cudl es
la magnitud del efecto minimo que se espera detectar. En general, a mayor
nimero de escuelas y alumnos es posible que la evaluacién detecte efectos
menores. En el caso de UBC experimental, se establecieron efectos mini-
mos detectables de 0,1 desviaciones estdndar para el impacto en nifios y 0,2
para el impacto en salas de clases.
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la teorfa de cambio (en el siguiente apartado se ofrecen detalles de la
evaluacién de las interacciones). En segundo lugar, se llevé a cabo una
evaluacién de la fidelidad y dosis de la implementacién (Mendive &
Weiland, 2013) que tuvo como propésito analizar el grado en el que
se llevaron a cabo las actividades establecidas por el proyecto UBC.
Como se indicé con anterioridad, este tipo de estudios son esenciales
en las evaluaciones en educacién, dado que en estos programas se es-
pera que se despliegue una serie de acciones como eslabones de una
cadena hasta impactar en el desarrollo de los nifios. Dichos eslabones
estdn plagados de contingencias por la apropiacién que hacen del pro-
yecto los equipos de sala y sus posibilidades de interpretar los linea-
mientos del proyecto, cotidianamente, en el aula. Este tipo de estudios
ofrece un acercamiento indispensable para comprender los resultados
de cualquier intervencidn.

Para medir los efectos de la intervencién UBC experimental, se pre-
sentan los andlisis de cuatro variables:

1. Calidad de las interacciones pedagdgicas en la sala de clase:
para evaluar las prdcticas de los equipos de sala se usa la pauta de ob-
servacién de sala CLASS? (Classroom Assessment Scoring System, que en

2 Si bien en la evaluacién experimental de UBC se midieron 30 variables
distintas, se presentan aquf aquellas que fueron mds confiables a lo largo del
estudio y que, por esa cualidad, se mantuvieron también en la evaluacién
del modelo de mejora continua, expuesto en el Capitulo 6. La lista comple-
ta de las variables y otros detalles del experimento pueden encontrarse en el
Reporte Final de Terreno de UBC en www.cpce.cl.

3 ElI CLASS es fruto de una larga acumulacién del conocimiento (Downer et
al., 2007; Early et al., 2007; Hamre & Pianta, 2005; Pianta & Cox, 1999;
Pianta et al., 2007) para generar un modelo ecolégico de andlisis de la cali-
dad de la ensefianza en las salas de educacién parvularia (Rimm-Kaufman &
Pianta, 2000). Este instrumento ha sido probado empiricamente en cuanto a
su validez y confiabilidad (Pianta et al., 2008). Para el caso especifico de esta
investigacidn, interesan los resultados empiricos en dos 4mbitos: a) en cuanto
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castellano significa Sistema de Puntuacién para la Evaluacién de la Sala

de Clase). Este instrumento evalda tres dominios: apoyo socioemocio-
nal, organizacién de la sala y apoyo pedagdgico. Como se observa en la
Tabla 2, el CLASS se enfoca en las interacciones en el aula y en el efecto

en los nifos que causan las intervenciones de la educadora.

64

al desempefio de las educadoras de pdrvulos en otros contextos (aqui se in-
cluyen datos de Estados Unidos y Finlandia); y, b) los resultados del andlisis
factorial que dan cuenta de la estructura que subyace al CLASS, las cuales
fueron estudiadas en investigaciones que utilizan distintas muestras (Hamre
et al., 2010). El CLASS estd alineado con evidencia empirica en América
Latina que muestra que el aprendizaje estd fuertemente influenciado por la
préctica docente, pues son estas quienes estructuran la dindmica del aula que
media el aprendizaje (Trevifio etal., 2012). Asimismo, en la regién se observa
que los profesores han interiorizado el discurso de las pricticas eficaces en la
sala de clases, pero desconocen cémo implementarlas especificamente en las
escuelas (Trevifio et al., 2007). En el caso particular de Chile, se ha visto que
el CLASS tiene un funcionamiento adecuado para medir la prictica y que se
mantienen los dominios de apoyo socioemocional, organizacién de la clase y
apoyo pedagégico. A diferencia de Estados Unidos, en Chile las dimensiones
de manejo de la conducta y formato pedagdgico de la ensefianza y el aprendi-
zaje (pertenecientes al dominio de organizacién del aula) suelen estar asocia-
dos también con el apoyo socioemocional (Trevifio et al., 2013). Por dltimo,
los hallazgos de los estudios que relacionan el CLASS con los resultados de
aprendizaje son consistentes, y muestran que las pricticas docentes predicen
el rendimiento de los estudiantes (Downer et al., 2012; Hamre et al., 2010;
Leyva et al., 2015), aunque la magnitud de esa relacién es moderada (Kane
& Staiger, 2012).

Un Buen Comienzo para los nifios de Chile



TABLA 2. DOMINIOS Y DIMENSIONES DEL CLASS (VERSION PREKINDER
Y KINDER)

- Apoyo emocional Organizacién de la sala Apoyo pedagégico

Dimensiones

Clima positivo

Ambiente emocional en el aula
y la conexién entre educadora y
estudiantes.

Manejo de conducta
Habilidad de la educadora
para usar métodos eficaces para
prevenir y redireccionar malas
conductas en el aula.

Desarrollo de conceptos

Uso por parte de la educadora
de conversaciones instructivas

y actividades para promover
entre los estudiantes habilidades
superiores de pensamiento y
cognicién.

Clima negativo

Nivel de tensién o agresiones
fisicas o verbales presentes en
el aula, ya sea entre estudiantes
o bien entre la educadora y los
nifos.

Productividad

Manejo de la educadora del
tiempo de ensefianza y las ruti-
nas, de forma de maximizar las
oportunidades de aprendizaje.

Calidad de la retroalimen-
tacién

Grado en el que la retroalimen-
tacién entre la educadora y los
nifios expande el aprendizaje y la
comprensién.

Sensibilidad de la educadora
Capacidad de respuesta de la
educadora a las necesidades de
los nifios tanto académicas como
emocionales.

Formato pedagégico de la
ensefanza

Acciones de la educadora
durante la clase y la capacidad
para proveer centros o rincones
de actividad y materiales para
maximizar la motivacién y
capacidad de aprender de los
estudiantes.

Model del lenguaje
Calidad y cantidad en el uso de
técnicas de estimulacién de len-
guaje de parte de la educadora,

ya sea durante interacciones in-
dividuales, en grupos pequefios
o con toda la clase.

Consideracién de la perspecti-
va de los estudiantes

Nivel en que las interaccio-

nes entre la educadora y los
alumnos, y las actividades de
clase, enfatizan los intereses,
motivaciones y puntos de vista
de los estudiantes.

Fuente: (Pakarinen et al., 2010); traducido y adaptado por los autores.

El CLASS es una pauta holistica que se centra en dar una califica-
cién global a las interacciones de aula en cada una de las dimensiones

observadas. Esto quiere decir que en vez de, por ejemplo, contar el ni-

mero de veces que la educadora realiza una actividad (como se harfa en

una lista de cotejo o checklist), el instrumento se concentra en detectar

conductas concretas que permitan asignar un puntaje a cada dimen-

sién. La escala de puntajes del CLASS va de 1 a 7, y el desempefio
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docente se clasifica en tres grandes niveles: a) bajo: 1y 2; b) medio: 3,
4y 5;yc)alto: 6y 7. Los puntajes se asignan de acuerdo a una ribrica
estandarizada que describe cémo se ven las interacciones en cada una
de las dimensiones. Luego, los puntajes de las dimensiones se prome-
dian para obtener un puntaje por dominio.

Para poder calificar con esta pauta, se graba una jornada de educa-
cién parvularia completa. Posteriormente se seleccionan cuatro seg-
mentos de 20 minutos, los que se puntian por separado y después
se promedian. Esto permite obtener una idea del desempefio global
en las interacciones, el que varfa a lo largo del dia y también entre
actividades (Pianta et al., 2008). Para la codificacién de los videos se
entrend a un equipo de ocho evaluadores usando videos de salas chile-
nas. Para asegurar la confiabilidad del proceso, se realizé una prueba al
terminar la capacitacién (promedio Kappa 0,89) y se realizaron dobles
codificaciones (promedio Kappa 0,94). Los coeficientes de confiabili-
dad usados corresponden al Kappa de Cohen, considerando criterios
de confiabilidad adyacente, en los que se acepta como vdlido el caso
donde la diferencia entre evaluadores es menor o igual a 1 punto.

2. Desarrollo de lenguaje de los nifios: para la evaluacién de esta
drea se usé la prueba Woodcock-Mufioz Language Survey Revised
(WMLS-R) Spanish Form. Las escalas utilizadas de esta prueba son:

* Identificacién de letras y palabras: Las preguntas iniciales de la
prueba requieren que el nifio identifique las letras del alfabeto.
A medida que se avanza en la prueba, se presentan palabras que
deben ser leidas de forma fluida por el evaluado.

*  Vocabulario sobre dibujos: mide elementos de lenguaje oral,
incluidos el desarrollo del lenguaje y conocimiento léxico. Esta
escala requiere que los sujetos identifiquen objetos representa-
dos en dibujos.

*  Escritura emergente (dictado): las preguntas iniciales de esta escala
miden habilidades de preescritura, tales como dibujar lineas, trazar
y copiar letras. Otras preguntas miden la habilidad del nifio para
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responder por escrito a una variedad de preguntas respecto de las
formas de las letras, deletreado, puntuacién, uso de mayusculas y
de palabras.

*  Comprensién de textos: esta escala establece cudnto entienden

los nifos un discurso escrito leido en voz alta. Las preguntas
que aparecen al principio involucran aprendizaje simbdlico, o
la habilidad de unir una palabra escrita con una representacién
pictérica. Las preguntas siguientes presentan un formato de res-
puesta de opcién multiple y requieren que el evaluado apunte
al dibujo representado por una frase. El resto de las preguntas
requieren que el evaluado lea un pasaje corto e identifique una
palabra clave que estd excluida y que ayudarfa a darle sentido al
pasaje escrito.

Para recolectar esta informacidn, sic6logos entrenados para aplicar
la prueba Woodcock-Mufoz evaluaron individualmente y fuera de la
sala a cada nino durante la jornada educativa. La duracién promedio
de cada evaluacién fue de 30 a 50 minutos.

3. Desarrollo socioemocional de los nifios: los indicadores de este
dmbito del desarrollo son la conducta prosocial, la conducta externa-
lizante y la atencién, que es una medida de la funcién ejecutiva. Por
un lado, el comportamiento prosocial es definido como aquel compor-
tamiento voluntario orientado a beneficiar a otra persona (Renouf et
al., 2010) y el comportamiento externalizante, como el comportamiento
agresivo o la incapacidad de respetar las normas (Marceau et al., 2012).
Ambas medidas son parte del desarrollo socioemocional del nifio.

Por otro lado, la atencidén, aunque se relaciona de manera direc-
ta con lo socioemocional, es una medida de la funcidn ejecutiva. Las
habilidades de la funcién ejecutiva se definen como un conjunto de
procesos cognitivos que provienen de la autorregulacién del compor-
tamiento y del desarrollo social y cognitivo propiamente tal (Weiland
etal., 2014). La atencién como factor de la funcién ejecutiva se refiere
a la seleccién y consideracién de informacién relevante, como escu-
char al profesor o persistir en una tarea (McClelland et al., 2013).
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Estos elementos se miden a través de un cuestionario aplicado a las
educadoras de las salas de UBC, en el cual se califica el nivel de desa-
rrollo socioemocional de los nifios. Este cuestionario incluye pregun-
tas de la Escala de Calificacién de Habilidades Sociales (SSRS/SSIS,
Gresham & Elliott, 1990), del Instrumento de Desarrollo Temprano
(EDI/Versién en espanol DIT, Janus & Oxford, 2007), de la Escala
de Actividad del Nifio y Nifia (REDI Bierman), de la Teacher Obser-
vation of Child Adaptation (TOCA-R) (Werthamer-Larsson et al.,
1991), y de la Social Competence Scale, Teacher Version (Conduct
Problems Prevention Research Group [CPPRG], 1990).% El cuestio-
nario incluye 15 enunciados en formato Likert de cinco puntos (desde
“casi nunca” hasta “casi siempre”). En la Tabla 3, se muestran las distin-
tas afirmaciones que tuvo que evaluar la educadora:

TABLA 3. fTEMS DE DESARROLLO SOCIO EMOCIONAL (SED) CONSIDERADOS
PARA EL ANALISIS

Constructo Conducta observada

Atencién Sigue indicaciones

Se puede concentrar en una actividad

Pasa de una actividad a otra sin terminarla (inverso)

Comportamiento prosocial Interactia bien con otros

Juega/trabaja cooperativamente

Ayuda a los demds

Hace amigos con facilidad

Consuela a otros

Se ofrece a limpiar (el desorden de otros)

Comportamiento externalizante | Pelea con otros

Patea, muerde, golpea

Rompe cosas a propésito

Se enoja ficilmente

Tiene rabietas

Actta impulsivamente

4 Algunos frems de la nueva versién en espafiol de las Social Skills Improvement System (SSIS)
Rating Scales fueron utilizados para facilitar la traduccién y adaptacién al contexto chileno.
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4. Asistencia de los nifhos a la escuela: todas las salas fueron vi-
sitadas alrededor de 14 veces durante el afio escolar (cada 10 dias
aproximadamente) por el equipo de evaluacién. El dato es recolecta-
do directamente por el evaluador, quien lee en voz alta los nombres
de los nifios, registrdindolos como presente, ausente, retirado o nunca
matriculado. Todas las salas eran visitadas el mismo dia, dado que la
asistencia puede variar sistemdticamente durante la semana (por ejem-
plo: menor asistencia los viernes). Ademds, se ve influida por el clima,
la temperatura y otros factores de contingencia.

Resultados
Los resultados de la evaluacién se presentan de dos formas comple-
mentarias. En primer lugar, estos se muestran como la diferencia en
desviaciones estdndar entre el grupo de intervencién y de compara-
cién, que es como usualmente se informan los resultados de los estu-
dios experimentales en la literatura cientifica. La desviacién estdndar
puede entenderse como cudn alejados estdn, en promedio, los valores
de cada individuo con respecto al promedio del total de individuos en
estudio. En el caso de que las variables bajo estudio sigan una distri-
bucidn similar a una curva normal, el 95% de los casos de esa muestra
deberfa ubicarse en el rango que va de dos desviaciones menos que la
media hasta dos desviaciones mds que la media.

Para facilitar la presentacién, y siguiendo lineamientos de la investi-
gacién (Cohen, 1988), en este libro se utiliza la siguiente clasificacién
para calificar la magnitud de los impactos en las desviaciones estdndar:

* Pequefo: cercano o menor a 0,29.
*  Moderado: entre 0,30 y 0,59.
e Alto: de 0,60 o mds.

Siempre que sea posible se presentan los resultados contrastando los
promedios de la muestra de intervencién con los del grupo de compa-
racién, para cada instrumento. Se trata de promedios ajustados, es decir,
promedios calculados una vez que se toma en cuenta un conjunto de

Evaluacion experimental de Un Buen Comienzo 69



variables adicionales que pudieran afectar la variable de resultado. En
estos casos, los datos se interpretan ofreciendo una explicacién sustan-
tiva de lo que significan las diferencias encontradas.

:Cudl fue el impacto de UBC experimental en las pricticas
docentes?

La teorfa de cambio de UBC experimental propone que los resultados
en los nifios se alcanzan mediante la mejora de las précticas de las
educadoras y técnicos en la sala de clases. Como se mencioné ante-
riormente, para estudiar las prdcticas de aula, el estudio de UBC usé
el Classroom Assessment Scoring System (CLASS).

Los equipos de sala que participaron del programa UBC experi-
mental mejoraron significativamente la calidad de sus interacciones
de aula. Sin embargo, como se aprecia en el Grifico 1, el impacto en
las précticas pedagdgicas tiende a ser moderado de acuerdo a su mag-
nitud, pues en apoyo socioemocional este alcanza 0,376 de desviacién
estdndar, mientras que en organizacién del aula el impacto alcanza
0,432 de desviacién estdndar.

GRAFICO 1. EFECTOS DE UBC EXPERIMENTAL EN LAS DIMENSIONES DEL
CLASS AL FINAL DE LA INTERVENCION (DOS ANOS)
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0,8
0,6
0,432*
*
0id 0,376
0,2
0,056
0 ‘ ‘ I
Apoyo emocional Organizacién de la sala Apoyo pedagégico

B Efecto UBC experimental

Nota: la significancia estadfstica de los efectos estd denotada por los siguientes simbolos ~0,10, * 0,05, ** 0,01, *** 0,001.
N=72 salas de clase.
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Otra forma de ver el impacto en las pricticas de aula es a través de
la comparacién de los promedios ajustados que obtuvo el grupo UBC
y el de comparacién en los dominios del CLASS. Los resultados mues-
tran que los equipos de sala que recibieron el apoyo de UBC lograron
aumentar su desempefo en apoyo socioemocional y organizacién de
la sala. Esto quiere decir que las salas de UBC tuvieron un clima mds
positivo, tendieron a seguir mds los intereses de los nifios, y el equipo
de sala mostré mayor capacidad de anticiparse a las necesidades de
estos. Asimismo, las salas de UBC mejoraron significativamente su
organizacién, siendo mds productivas en el uso del tiempo, con mejor
conducta de los nifios y mayor diversidad de formatos y actividades
para promover el interés y el aprendizaje. En el dominio de apoyo
pedagdgico, sin embargo, no se encontraron diferencias entre quienes
recibieron UBCy el grupo de comparacién.

GRAFICO 2. PROMEDIOS AJUSTADOS EN LOS DOMINIOS DEL CLASS PARA

LAS SALAS DE UBC EXPERIMENTAL Y LAS DEL GRUPO DE COMPARACION
7 -

Apoyo emocional Organizacién de la sala Apoyo pedagégico

B Media ajustada UBC experimental I Media ajustada grupo de comparacién

Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los siguientes sfmbolos 0,10, * 0,05, ** 0,01, *** 0,001.
N=72 salas de clase.

Si bien las diferencias en los promedios ajustados de los dominios
del CLASS parecen pequeiias, lo cierto es que se trata de impactos
estadisticamente significativos, dada la homogeneidad de las pricti-
cas docentes. La diferencia entre los equipos en salas de UBC y el
grupo de comparacién en apoyo socioemocional es de 0,26 puntos
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del CLASS, lo que equivale a acercarse al desempeno medio alto en
esta pauta de evaluacién. En organizacién del aula el impacto se debe
a una diferencia en promedio de 0,35 puntos en el CLASS, lo que
representa una leve mejorfa.

Cuando se comparan estos hallazgos con estudios internacionales,
se observa que los resultados obtenidos en el CLASS por los equipos de
sala que se beneficiaron del proyecto UBC experimental, en los domi-
nios de apoyo socioemocional y organizacién del aula, son levemente
menores a los que se observan en las salas de clases de Estados Unidos
o Finlandia (ver Tabla 4). En términos de apoyo socioemocional, las
salas que recibieron UBC estdn entre 0,5 y 0,8 puntos por debajo de
las salas de prekinder y kinder en Finlandia, y en escuelas publicas de
Boston (Estados Unidos). En organizacién del aula, la diferencia con
Finlandia es de un punto, y con la muestra de Boston llega a 0,66.
Existen diferencias mds importantes en apoyo pedagégico: las salas de
Finlandia y Estados Unidos obtienen alrededor de cuatro puntos, lo
que es 2,16 puntos mds que las salas chilenas. Se trata, esta dltima, de
una diferencia en la cual las salas de UBC experimental se ubican en
el estdndar de resultados bajos en apoyo pedagégico, mientras que las
salas de Boston y Finlandia alcanzan resultados intermedios.

TABLA 4. COMPARACION DE RESULTADOS CLASS ENTRE EQUIPOS QUE
RECIBIERON UBC EXPERIMENTAL, PARTICIPANTES DEL PROYECTO
FIRST STEPS EN FINLANDIA Y EQUIPOS DE SALA DE ESCUELAS PUBLICAS
DE BOSTON

Dominio CLASS UBC-Chile Finlandia® Boston™*
Apoyo socioemocional 4,83 5,30 5,63
Organizacién del aula 4,34 5,34 5,10
Apoyo pedagdgico 1,84 3,97 4,30

Fuentes: *(Pakarinen et al., 2010), **(Weiland et al., 2013).

En definitiva, UBC experimental logré mejorar moderadamente las
précticas de los equipos de sala. Después de dos afios de intervencién
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se pudo determinar que las salas de UBC tienen un ambiente mds aco-
gedor, mayor consideracién por la perspectiva de los nifios y mejores
capacidades de los equipos de sala para anticipar dificultades que los
nifios enfrenten. También son salas mds productivas, donde los nifios
muestran mejor conducta en el aula producto de la internalizacién
de las normas, y las profesoras usan una mayor gama de actividades y
materiales para promover el aprendizaje. El proyecto no logré efectos
en el apoyo pedagdgico, el cual se mantiene en niveles bajos.

A continuacién se presentan los resultados de UBC experimental
en los nifios, lo que permitird verificar en qué grado la mejora en las
interacciones pedagdgicas logra traducirse en mejoras en los indicado-
res de desarrollo infantil que el programa se propone apoyar.

:Cual fue el impacto de UBC experimental en el desarrollo infantil?
La forma tradicional de medir el impacto en las evaluaciones experi-
mentales es a través de una comparaciéon de promedios en las variables
de impacto de los grupos de intervencién y de comparacién. Una ex-
tensién de este procedimiento se usa aqui, al comparar los promedios
usando modelos de regresién multinivel. Este tipo de modelos ofrecen
dos ventajas. En primer lugar, se puede estimar el impacto de forma
mds precisa, porque permiten considerar algunas variables adicionales
para las que pudieran existir diferencias entre los grupos de interven-
cién y de comparacién. Si bien la asignacién aleatoria a los grupos de
intervencién y comparacién equivale a tomar en consideracién to-
das las variables que pueden diferenciar a ambos grupos, la inclusién
de variables adicionales mejora la precisién de para la estimacién. En
segundo lugar, los modelos multinivel reconocen que los nifios y do-
centes dentro de una escuela estdn relacionados entre si, porque com-
parten el mismo contexto. En términos metodoldgicos, esto implica
que los nifios y docentes que pertenecen a una misma escuela no son
independientes entre si; por lo tanto, esto debe ser tomado en cuenta
en la estimacién del impacto. Los modelos multinivel se hacen cargo
de este fenémeno.
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Desarrollo socioemocional

El programa UBC experimental produjo un mejoramiento significati-
vo en el comportamiento externalizante y en la atencién de los nifios
beneficiarios (ver Gréfico 3). El comportamiento externalizante entre
los nifios beneficiarios de la intervencidn se redujo significativamente
en 0,13 de desviacién estdndar en relacién con el grupo de compara-
cién. Esto quiere decir que los nifios de UBC disminuyeron las con-
ductas de agresién fisica a sus compaferos y a los adultos en la sala en
mayor medida que los nifios en el grupo de comparacién.

Por otro lado, los nifios que se beneficiaron de UBC lograron ni-
veles de atencién mayores a los del grupo de comparacién en 0,19 de
desviacién estdndar. Asi, los nifios en salas que recibieron la interven-
cién lograron mayor atencién a las instrucciones y demostraciones
del equipo de sala, y tuvieron mayores grados de concentracién al
momento de realizar tareas dentro de la sala de clase.

GRAFICO 3. EFECTOS DE UBC EXPERIMENTAL EN EL DESARROLLO SOCIOEMO-
CIONAL DE LOS NINOS AL FINAL DE LA INTERVENCION (DOS ANOS)
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Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los simbolos siguientes ~0,10, * 0,05, ** 0,01, *** 0,001. Las
muestras corresponden a N=1350 para comportamiento externalizante y N=1076 para atencién.

Respecto de la tercera escala evaluada, de comportamiento proso-
cial, no se observaron diferencias significativas entre el grupo de inter-
vencién y el grupo de comparacién.
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Desarrollo del lenguaje

La evaluacién de UBC experimental no encontré efectos significativos
en las escalas de desarrollo de lenguaje evaluadas, aunque si detectd efec-
tos cuando se considera el nivel de asistencia a clase de los alumnos,
como se ve mds adelante.

De todas formas, es importante verificar los grados de desarrollo de
lenguaje que alcanzan los nifios evaluados en UBC experimental, con-
siderando la estrecha relacién con otras 4reas del desarrollo infantil.
En primer lugar, la edad promedio de los nifios al finalizar kinder en
el grupo de comparacidn era de seis afios y un mes, mientras que en el
grupo de intervencién era de cinco afios y once meses. La edad es una
variable importante para realizar una interpretacién adecuada de los
resultados en lenguaje, pues puede determinar los resultados atin con
un pequefio diferencial en la edad promedio de los nifos.

Tampoco se detectan diferencias entre los nifios del grupo de inter-
vencién y los del grupo de comparacién en las medidas de identificacién
de letras y palabras, comprensién de textos leidos en voz alta y escritura.
Como se observa en la Tabla 5, en identificacién de letras y palabras los
nifios de ambos grupos alcanzan en promedio puntajes correspondien-
tes a su edad, que es cercana a seis aflos y un mes de edad. En cambio,
en comprensién de textos registran un desarrollo de nifios de cinco afios
y siete meses. Para los nifios del grupo de comparacion, esto implica
estar casi cuatro meses detrds de lo esperado por las normas de la prue-
ba. Este grupo también se encuentra levemente por debajo de la norma
en escritura: sus resultados corresponden a los de nifios de cinco afos
y once meses. En el caso de los nifios del grupo de intervencién, estos
resultados son esperables para su edad.

Y respecto del vocabulario, los nifios se muestran adelantados para
su edad. Tanto los nifios del grupo de comparacién como los de inter-
vencién obtienen resultados equivalentes a nifios de seis afios y cuatro
meses de edad.
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TABLA 5. COMPARACION DE RESULTADOS EN LENGUAJE ENTRE GRUPOS
DE INTERVENCION Y COMPARACION POR EDAD DE DESARROLLO

Eq - E
Edad de dad de de§a . | Edad de desarro- dad de

Edad real rrollo para identi- ) desarrollo para

. desarrollo para -, llo para escritura L
promedio . ficacién de letras comprensién de
vocabulario emergente
y palabras textos

Grupo de 5afosy 11 6 afios, 4 meses 6 afios, 1 mes 5 afios, 11 meses |5 afios, 7 meses
intervencién | meses
Grupo de 6 afios y 1 mes 6 afios, 4 meses 6 afios, 1 mes 5 afios, 11 meses |5 afios, 7 meses
comparacién

Asistencia

El programa UBC experimental, también se planteé mejorar la asis-
tencia a la educacién de pdrvulos. Los resultados de la evaluacién in-
dican que, contrario a lo esperado, los nifios beneficiarios de UBC
faltaron mi4s a la escuela que aquellos del grupo de comparacién.

El efecto del ausentismo por sala es de 0,49 de desviacién estdndar,
lo que implica que el porcentaje de nifios ausentes en las salas UBC
fue casi media desviacién estdndar mayor que la inasistencia en las
salas de comparacién. En otras palabras, en las salas de UBC, en pro-
medio, 22,5% de los nifios estuvo ausente, mientras que en las salas
del grupo de comparacién ese promedio es de 19,4%. Si bien se trata
de una diferencia pequefia en magnitud, alcanza a ser significativa.

A nivel individual, se observa que el promedio de dias de inasis-
tencia a la escuela es 0,25 de desviacién estdndar mayor para las salas
de UBC en contraste con el grupo de comparacién. Asi, los nifios de
UBC estuvieron ausentes el 23% de los dfas de clases, mientras que los
del grupo de comparacién se ausentaron el 19% de los dias. El ausen-
tismo es elevado en ambos grupos: los nifios pierden mds de un mes de
clases al afio. De hecho, el 65% de los ninos (tanto en el grupo UBC
como en el de comparacién) se encuentra en riesgo académico porque
faltan, al menos, 10% de los dias del afio a la escuela. Como se verd
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mds adelante, el ausentismo tiene importantes consecuencias sobre la
calidad de la educacién inicial y el desarrollo de los nifos.

GRAFICO 4. EFECTOS DE UBC EXPERIMENTAL EN LA ASISTENCIA A LA
ESCUELA DE LOS NINOS AL FINAL DE LA INTERVENCION (DOS ANOS)
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Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los simbolos siguientes ~0,10, * 0,05, ** 0,01, *** 0,001. Las
muestras corresponden a N=92 para porcentaje promedio de nifios ausentes por sala al mes, y N=1338 porcentaje promedio
de dias ausentes por nifo al afio.

:Cémo se explican los resultados del proyecto UBC
experimental?

Antes de indagar en los resultados de los nifios, es necesario verificar
si los mecanismos para alcanzar los resultados propuestos por la teorfa
de cambio de UBC fueron alterados por el programa, es decir, si se
transformaron las pricticas de los equipos de sala. De no ser asi, es
poco factible que se consigan resultados en los nifios.

La evidencia presentada claramente indica que UBC logré impac-
tar el mecanismo central postulado en su teorfa de cambio, es decir,
mejord la calidad de la ensenanza en las salas de clases que recibieron
el programa. Los efectos se alcanzaron en los dmbitos de apoyo so-
cioemocional y organizacién de la clase, mas no en apoyo pedagégico.

Es posible que la mejora de la calidad de la ensehanza en los do-
minios de apoyo socioemocional y organizacién del aula haya con-
tribuido a los efectos positivos en el comportamiento externalizan-
te y la atencién de los nifos participantes del proyecto. Al mismo
tiempo, es posible que los bajos resultados generalizados en apoyo
pedagégico pudieran estar a la base de la falta de efectos en lenguaje.
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Esto, principalmente, porque es el dominio de apoyo pedagdgico del
CLASS el que mide los elementos que dicen relacién con la calidad
de las interacciones para el desarrollo de habilidades complejas de
lenguaje.

Dos estudios paralelos al andlisis experimental dan luz a la rela-
cién entre las pricticas pedagdgicas y las destrezas de lenguaje de
los ninos en la muestra UBC. El primero analizé la relacién entre
el avance en los aprendizajes de los nifios y el CLASS. Esta inves-
tigacién mostré que el dominio de apoyo pedagdgico explica, en
parte, el desarrollo de los nifios en escritura emergente y funciones
ejecutivas bdsicas, dentro de las que se encuentra, por ejemplo, la
atencién (Leyva et al., 2015). De esta manera, una hipdtesis es que
podria ser justamente la falta de impacto en el dominio apoyo peda-
gégico del CLASS, lo que explicaria el impacto nulo en el desarrollo
de lenguaje de los nifios. Sin embargo, hay que tener cuidado con
sobreinterpretar esta relacién, ya que la homogeneidad en la calidad
de la ensefianza, expresada en la poca variabilidad del dominio apo-
yo pedagdgico de las salas estudiadas, hace dificil encontrar relacio-
nes estadisticamente significativas.

A su vez, la evaluacién cualitativa de adherencia y dosis de la im-
plementacién de UBC da luces respecto a la forma e intensidad en
que se llevé a cabo el proyecto en las salas de clases. El resultado mds
sobresaliente del estudio de implementacién establece que el tiempo
promedio de ensenanza es reducido. Las salas que recibieron el pro-
yecto UBC lograron, desde finales del primer afio de intervencidn,
implementar actividades de desarrollo de lenguaje por periodos del
dia mds largos que el grupo de comparacién. Estas diferencias fueron
significativas y son atribuibles al programa. Aun asi, el tiempo dedi-
cado a actividades de lenguaje en las salas de UBC alcanzé al final del
primer afno solo 12,25 minutos y al final del segundo ano de interven-
cién 12,63 minutos. En contraposicién, en el grupo de comparacién
el tiempo promedio de actividades de lenguaje al final del primer afio
fue de 7,63 minutos, y llegé a 9,03 minutos al final del segundo afio

(Mendive & Weiland, 2013).
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Como se desprende de la evidencia, la calidad de las interacciones
en el dmbito del apoyo pedagdgico es atin baja en las salas de pdrvulos,
tanto en las que recibieron UBC como en el grupo de comparacién.
Asimismo, el tiempo dedicado al desarrollo del lenguaje dentro de una
jornada de cuatro horas y media es muy limitado. Por esto, a pesar de
la diferencia favorable a las salas de UBC en la calidad de ensefianza
y los tiempos dedicados a actividades de lenguaje, se puede plantear
como hipétesis que dicho impacto, aunque fue significativo, no alcan-
z6 el nivel necesario para conseguir resultados de mayor magnitud en
el desarrollo del lenguaje de los nifos.

Hasta aqui se ha podido ver que el programa UBC alcanzé resultados
en incrementar la calidad de la ensenanza en dos de los tres dominios
evaluados, pero estos no se tradujeron en efectos en el desarrollo de
lenguaje de los nifios. Como la calidad de la ensefianza era el principal
mecanismo, y mejord, se requiere indagar en otros elementos de imple-
mentacién que puedan dar pistas sobre las causas de la falta de impacto.
La principal hipétesis, en funcién de los resultados de la evaluacién, es
que el ausentismo escolar afectd los resultados del proyecto.

Uno de los mayores desatios de las politicas publicas es lograr la parti-
cipacién de la poblacién objetivo en los programas que se implementan
(Shadish et al., 2002). De hecho, las mismas evaluaciones de politica
publica deben considerar, como las evaluaciones incluidas aqui lo ha-
cen, el efecto promedio de las intervenciones, independientemente de
si la poblacién objetivo recibié de manera completa o parcial (incluso si
no participd) los servicios ofrecidos. Esto significa que en las evaluacio-
nes se consideran diferentes tipos de pérdidas o mermas, como conse-
cuencia de que los grupos a quienes van dirigidos los beneficios —por
razones atribuibles a sus preferencias, su informacién o a caracteristicas
de la misma intervencién— deciden no participar en los programas.

En el caso del proyecto UBC, el ausentismo de los nifios es una
fuente considerable de pérdida de los efectos potenciales del programa.
Como se indic6 anteriormente, 65% de los nifios que participaron en
el estudio falté al menos 10% del afio escolar. De hecho, el ausentismo
es significativamente mds elevado entre los nifios beneficiarios de la
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intervencién en relacién con los del grupo de comparacién. Por esta
razén, es indispensable estudiar si la asistencia a clases puede estar
afectando el impacto de la intervencién.

Para comprender la relacién entre ausentismo y el impacto del pro-
grama se realizé un andlisis especifico que categorizé a los nifios de
acuerdo a su probabilidad de asistencia, y se estimé el impacto del
programa comparando al 20% de los nifios con mayor asistencia que
recibié el programa UBC con el 20% con mayor asistencia en el grupo
de comparacién.

Los resultados de este ejercicio revelan que el proyecto UBC tuvo
efectos significativos en desarrollo del lenguaje, especificamente en la
identificacién de letras y palabras, y también en escritura emergente.
Aqui se puede observar que en el quintil de nifios con mayor asistencia
el programa UBC tuvo efectos de 0,18 desviaciones estdndar en iden-
tificacidn de letras y palabras, y 0,21 desviaciones estdndar en escritura
emergente.

GRAFICO 5. EFECTOS DE UBC EXPERIMENTAL EN EL DESARROLLO DEL
LENGUAJE PARA LA MUESTRA TOTAL Y COMPARANDO EL QUINTIL CON
MAYOR ASISTENCIA TANTO EN EL GRUPO DE INTERVENCION COMO EN
EL DE COMPARACION.
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Fuente: (Arbour, 2013)
Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los simbolos siguientes 0,10, * 0,05, ** 0,01, *** 0,001.
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La participacién en la educaciéon parvularia es uno de los principales
desafios que enfrenta este nivel educacional en el pais. Las estadisticas na-
cionales muestran que 56% de los nifios entre cero y cinco afios de edad
no asiste a la educacién parvularia. De hecho, 90% de los nifios de cero
hasta dos afos, y 58% de los de dos a tres afios, no estdn matriculados en
la educacién parvularia. La participacién aumenta para los nifios de cuatro
y cinco afos: entre un 6% y 25% de la poblacién en esa edad no va a la
educacién parvularia. Los apoderados que mantienen a sus hijos en el ho-
gar declaran que no los envian porque los cuidan en la casa (Casen, 2011).

Mds alld de la participacidn, se observa que los nifios que estdn ins-
critos en la educacién parvularia muestran bajas tasas de asistencia. Es
probable que aqui también influya la valoracién que tienen los apode-
rados de la educacidén en este nivel, al no necesariamente considerarla
como un nivel en el que los nifios van a aprender y desarrollarse. Sin
embargo, esto puede ser apenas una parte de la explicacién.

La evidencia de UBC indica que las causas de ausentismo reportadas
con mds frecuencia por los apoderados son las enfermedades (63%),
frio y lluvia (42%), una preferencia por tener al nifio en casa (13%),
dificultad en despertar al nifio (13%) y falta de transporte (11%). Es-
pecificamente, para los dfas de frio o lluvia, los padres prefieren que los
nifios permanezcan en casa, si existen las condiciones para su cuidado
en el hogar. Esto se debe, en buena medida, a las pobres condiciones
de calefaccién de las escuelas durante el invierno. Complementaria-
mente, se pudo recolectar evidencia que indica que los profesionales
de la salud publica sugieren a los apoderados no enviar a los menores
a la escuela cuando se anticipan epidemias de enfermedades respira-
torias en el invierno. Esta dltima razén se debe considerar como una
hipétesis para estudiar el fenémeno con mayor profundidad.

El punto, en definitiva, es que es dificil fomentar la asistencia a la
educacién parvularia, incluso en los niveles de prekinder y kinder, por
lo que se requiere mds investigacién para comprender las causas de
este fenémeno y separar los aspectos culturales y las preferencias fami-
liares, de aquellos relacionados con los establecimientos educativos y
con las politicas de salud preventiva.
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En suma, los resultados de la evaluacién experimental de UBC
muestran que el proyecto tuvo impactos positivos en el desarrollo so-
cioemocional y lenguaje de los nifios que tuvieron mayor indice de
asistencia. Estos efectos se sustentan en una mejora importante de
las interacciones pedagdgicas de las educadoras, y se dan a pesar de la
evidencia que muestra la baja intensidad de la implementacién de las
actividades de UBC en las salas de clases.

Las lecciones de UBC experimental

La versién experimental de UBC dejé importantes lecciones en torno
a los supuestos de las intervenciones, las caracteristicas de la evalua-
cién, la implementacién del proyecto y sus resultados, que dan luces
sobre los desafios de promover la mejora en la calidad de la ensefianza
y el desarrollo de los nifios en contextos vulnerables.

El proyecto y su evaluacién descansaron en algunos supuestos res-
pecto de la asistencia y la capacidad de ensefianza instalada en los
equipos de sala para implementar intensivamente las estrategias del
proyecto que no necesariamente se cumplieron en la préctica, a pesar
de que estuvieron basados en la investigacién y el mejor conocimiento
disponible hasta ese momento.

El proyecto supuso que la inasistencia a la educacién parvularia en
los niveles de prekinder y kinder estaba principalmente relacionada
con la incidencia de enfermedades respiratorias durante el invierno,
cuando se trata de un fenémeno mds generalizado y profundo. Si bien
es cierto que la inasistencia se dispara durante los meses de invierno,
se pudo ver que dos tercios de los nifios faltan al menos un mes al afio;
es ese ausentismo crénico el que los deja en riesgo académico. El au-
sentismo de esta magnitud estd relacionado, ademds con otros factores
de tipo estructural, relativos a la calidad de la infraestructura de las
escuelas para acoger a los nifios durante épocas de bajas temperaturas
y a la escasa valoracién que los padres le dan a la educacién parvularia.

En su disefo, el proyecto UBC experimental definié una serie de
estrategias que, de acuerdo a las expectativas del disefio, debian im-
plementarse intensivamente en las salas de clase. Por recomendacién
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de la Mesa Técnica Interinstitucional, se dejé que los equipos de sala
decidieran la intensidad de esa implementacién. Se llegd a esta de-
terminacion considerando que, de prescribirse la intensidad con que
deberfan implementarse las estrategias pedagdgicas, los equipos de sala
podrian rechazar o resistirse abierta o pasivamente al proyecto. Como
ya se indicd, durante el proyecto se verificd una baja intensidad de
implementacién de las estrategias de UBC, lo que pone de manifiesto
la complejidad de disefiar y promover cambios en la calidad de la en-
senanza. No se debe atribuir automdticamente la baja intensidad de
la implementacién a la decisién de la Mesa Técnica Interinstitucional
de dar flexibilidad a los equipos de sala en este dmbito. Es posible que,
por un lado, esta baja intensidad sea una caracteristica estructural de
las salas de prekinder y kinder en Chile, como lo demuestran otros
estudios (Strasser et al., 2009). Por otro lado, de haberse prescrito la
intensidad, es posible que existiera resistencia de los equipos de sala y
arriesgaran la viabilidad del proyecto. En suma, las decisiones del nivel
de prescripcién versus flexibilidad generan escenarios dificiles de an-
ticipar. Por ello se requiere estudiar este fenémeno empiricamente en
distintos contextos y asi comprender el impacto de diversas combina-
ciones de prescripcion y flexibilidad que mejoran permanentemente
las capacidades docentes y, a la postre, influyen positivamente en el
desarrollo de los nifios.

Vale la pena preguntarse si la baja intensidad del tiempo dedica-
do a la ensefanza es también un factor que alienta el ausentismo.
La informacién disponible de este y otros estudios indica que los
padres tienen una baja valoracién de la educacién parvularia, y por
ello consentirfan un mayor ausentismo de los nifios en este nivel
educativo. Sin embargo, existen razones para pensar —a reserva de
comprobarlo con estudios que profundicen en el tema— que la baja
valoracién de los padres podria relacionarse con el escaso tiempo que
se dedica en esta etapa a actividades de desarrollo de lenguaje o de
ensefianza. Es decir, los padres valorarfan poco la educacién parvu-
laria porque, efectivamente, aporta poco tiempo de aprendizaje para
los nifios. De alli la necesidad de que la educacién parvularia mejore
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tanto la calidad como intensidad de las intervenciones pedagdgicas
orientadas al desarrollo cognitivo, social y emocional de los nifios.
Se trata de que todas las rutinas y juegos tengan una intencionalidad
pedagdgica para potenciar el desarrollo infantil. Esto no debe inter-
pretarse como un llamado a la escolarizacién de la educacién parvu-
laria, sino mds bien de potenciarla desde sus propios fundamentos
para que apoye el florecimiento de los nifios, particularmente de
aquellos mds vulnerables.

La relacién entre el equipo de implementacién de UBC con las es-
cuelas y los equipos de sala supuso también importantes desafios que
revelan la complejidad de los cambios en educacién. En primer lugar, se
presentaron tensiones y resistencias de algunos establecimientos y equi-
pos de sala para colaborar. En este sentido, si bien la asignacién aleatoria
del estudio experimental proveyé un método riguroso para la evalua-
cién, también generd problemas desde el punto de vista de promover
la mejora educativa cuando salas y establecimientos asignados al grupo
de intervencién manifestaron su desinterés por el proyecto. Esto llevé
a un desgaste importante de las facilitadoras y equipos de apoyo de la
Fundacién Oportunidad, quienes debieron realizar un intenso trabajo
para convencer a las educadoras de participar.

En segundo lugar, la multiplicidad de iniciativas y programas que
llegan a las escuelas desde distintas autoridades también genera una so-
brecarga en los equipos escolares y de sala. En el caso de UBC experi-
mental, las escuelas estaban implementando varios proyectos tanto del
Ministerio de Educacién como de las corporaciones de educacién. En
ocasiones estos proyectos son impuestos sobre las escuelas y, desde el
punto de vista de las educadoras, no necesariamente responden a sus
necesidades ni a las de los ninos. Ademds, cada iniciativa tiene su propio
modelo y demandas de gestién y administracién, con una demanda
diversificada de requerimientos de trabajo y monitoreo que recaen so-
bre los equipos de sala y escuela. En este contexto, resulta dificil que los
equipos de sala visualicen el potencial valor agregado de proyectos como
UBC, pues los interpretan como una exigencia mds de las que impone
el sistema. A partir de esta experiencia en el disefio experimental, en las
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sucesivas versiones de UBC, se ha puesto como condicién que las escuelas
tengan, como mdximo, dos proyectos paralelos.

En tercer lugar, los equipos educativos tienen poco tiempo para re-
flexionar acerca de los aprendizajes de los nifios y de sus propias préc-
ticas. La demanda de horas frente a los cursos y la falta de personal de
apoyo redundaron en que los equipos de sala tuvieran poco tiempo de
planificacién y reflexidn, lo que generé tensiones y dificultades para el
proyecto UBC. En muchas ocasiones los equipos de sala no llegaban a
los médulos de capacitacién presenciales o no podian destinar tiempo
a los acompafiamientos, porque no existian dispositivos de reemplazo
para el trabajo directo con los nifios. Aunque las educadoras y técnicos
tengan la mejor disposicién de participar en UBC, la demanda horaria
frente a grupo limita de forma importante la creacién de espacios de
formacién y desarrollo profesional docente en la prictica. Este es un
tema desafiante para cualquier programa que tenga como propdsito el
fortalecimiento de capacidades de ensefanza dentro de las escuelas.

En cuarto lugar, inicialmente la versién experimental de UBC no
contemplaba la participacién activa e intensiva de los equipos directi-
vos. Estos actores educativos recibfan solamente cuatro talleres a lo lar-
go de los dos afios, que fueron insuficientes para concitar el apoyo ge-
neralizado de los directivos para el proyecto. Como resultado, se generé
un escenario de atomizacién en la aceptacién de la propuesta de UBC,
pues dependia mds de la voluntad de los equipos de sala individuales
que de un compromiso de la escuela, involucrando a sus distintos es-
tamentos. Por tal motivo, en las versiones sucesivas de UBC, como se
verd en el Capitulo 4 de Mejora Continua, se cre6 un eje de trabajo
con equipos directivos que potenciaba el compromiso de los mismos
con el proyecto e implicaba un conjunto de tareas para apropiarse de
la iniciativa. Ademds, se alined la propuesta de UBC con las politicas
educativas, y se expuso a los equipos directivos cémo el proyecto estaba
alineado con los planes de mejoramiento educativo (PME) y la forma
en que les ayudarfa a cumplir sus metas. Ademds, en conjunto con las
comunas se desarrollé un instrumento de evaluacién para ayudarlos a
monitorear los avances de los nifios y el cumplimiento de sus metas,

requisito exigido por los PME.
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En sintesis, el diseo experimental fortalecié la validez interna de la
evaluacién de impacto de UBC, pero presenté un conjunto de rigideces
para promover la mejora continua. La falta de flexibilidad para adaptar
la intervencién fue uno de los principales problemas. Al detectarse que
algunos supuestos de la intervencién no necesariamente se cumplieron
como se habfa previsto, fue imposible realizar ajustes al proyecto para
no alterar el diseno experimental de la evaluacién. Se trata de una li-
mitacién importante para los procesos de mejoramiento continuo en
educacién, pues estos requieren informacién de monitoreo que per-
mita adaptar las prdcticas al dindmico y complejo entorno educativo.
Por otro lado, la imposibilidad de compartir resultados parciales de la
evaluacién con el equipo de implementacién, también genera vacios de
informacién que resguardan la integridad del experimento, pero redu-
cen las posibilidades de aprendizaje y mejoramiento.

Recogiendo estas lecciones de la evaluacién experimental, la Funda-
cién Oportunidad decidié iniciar un nuevo proceso de implementa-
cién, usando la metodologfa de Mejora Continua. Los préximos capi-
tulos abordan precisamente la descripcién y evaluacién de esta nueva

modalidad de UBC.
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CAPITULO 3

ANTECEDENTES CONCEPTUALES
DE LA METODOLOGIA DE MEJORA
CONTINUA

Pedro Delgado, MSc., Director Ejecutivo del Institute for Healthcare
Improvement.

La familia Gonzdlez tiene un reto: llegan tarde con frecuencia a la es-
cuela y al trabajo. Comparten un solo automévil. Rodrigo, el padre, y
Marcela, la madre, trabajan en oficinas del mismo edificio, lo cual faci-
lita el transporte familiar. Y los nifios (Pablo, Carlos y Mariana), todos
adolescentes, van al mismo establecimiento. Salir después de las 7:00
significaba un tréfico imposible y, ademds, les asegura no llegar a tiem-
po a la escuela (7:30) o al trabajo (8:00). Luego de dos meses de llegar
tarde al menos dos veces por semana, la familia se reunié a hablar sobre
el asunto. Se sentaron y expusieron la situacién. Los jévenes recordaron
los datos de la dltima semana: solo el martes habfan llegado a la hora a
la escuela. Lo mismo les habia sucedido a los padres durante esa misma
semana. Los datos del Grdficos 1y 2 describen visualmente la situacién.

GRAFICO 1. HORARIO DE SALIDA Y LLEGADA A LA ESCUELA
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GRAFICO 2. HORARIO DE SALIDA Y LLEGADA AL TRABAJO
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Rodrigo planteé el tema de mal humor durante la cena, como un pro-
blema de desorden y acusé a los jévenes: “En esta casa hay responsabili-
dades, y ustedes no estdn cumpliendo la mds bdsica de todas: organizarse
para estar listos en la manana y poder salir a tiempo. Su mamd y yo ha-
blamos y decidimos que la hora de salida son las 7:00, y quien no esté lis-
to se queda. Vamos a comenzar mafiana. De otra manera, ustedes serdn
suspendidos de la escuela por retrasos y nosotros tendremos problemas
en el trabajo”. Los hijos discutieron entre ellos, culpindose unos a otros,
pero subrayaron que compartir un cuarto de bafio entre los tres era parte
del problema. Pablo y Carlos coincidian en que los retrasos de Mariana
eran insoportables. “Mariana, ya sabes: mafana entras primera y tienes
15 minutos. Si no sales, abrimos la puerta y listo. Pablo y yo necesitamos
al menos cinco minutos”, dijo Carlos. La madre orienté la conversacién
hacia algo mds ligero. Un semana mds tarde, el problema persistia. Los
datos del Gréfico 3 describen visualmente la situacién, y notan el efecto
del cambio (conversacién con el padre).

92 Un Buen Comienzo para los nifios de Chile



GRAFICO 3. HORA DE SALIDA Y LLEGADA A LA ESCUELA ANTES Y DESPUES DE
LA INTERVENCION DEL PADRE
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Mientras desayunaban el sibado, la mamd se dirigi6 a la familia:
“Queridos, anoche hablé con Mariana un buen rato. Me conté que no
le gustaba que todos la culpasen de los retrasos en la manana y que estd
dispuesta a cambiar. Ademds, me dio muy buenas ideas: que las mujeres
podiamos compartir el cuarto de bafo en las mafnanas; que ella pudiese
secarse el pelo en las noches, no en la manana; que prepararifa su ropa
para la escuela y sus materiales (tareas, etc.) por adelantado; que se le-
vantarfa 10 minutos mds temprano de ahora en adelante. Pero Mariana
es solo una persona. Ahora quiero escuchar qué pueden hacer ustedes
para mejorar la situacién”.

Pablo comenté: “Todas las mafianas ando como loco buscando lo que
necesito para mi dfa en la escuela: libros, ropa para educacién fisica, tareas,
etc. Me comprometo a organizarme y, como Mariana, me levantaré 10 mi-
nutos mds temprano’ .

“O sea que me toca levantarme mds temprano, pues compartimos
cuarto y alarma! Podrfas haberme preguntado”, interrumpié Carlos.
“Pero soy mananero, asi que no me importa alistarme mds temprano”.

Marcela se dirigié entonces a su esposo: “Y tii mi amor, ;qué opinas?”.

“Yo siempre estoy a tiempo... aunque entiendo que debo poner mds
de mi parte. Asf que planteo dos cosas: ya que voy a compartir el cuar-
to de bafio con los nifios, me comprometo a estar listo a las 6:20, de
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manera que ellos tengan tiempo. Por otro lado, el desayuno siempre es
un desorden, asi que me comprometo a prepararlo. Y los almuerzos de
todos también”.

Marcela propuso que se reuniesen el domingo en la noche para revisar
los compromisos y comenzar la semana en buen pie. Y que el lunes en
la noche, hablaran cinco minutos de cémo les fue en la primera prueba.
Todos asintieron. Los datos, luego de la intervencién de Marcela, se ob-
servan en el Gréfico 4.

GRAFICO 4. HORA DE SALIDA Y LLEGADA AL TRABAJO ANTES Y DESPUES DE LA
INTERVENCION DE LA MADRE
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El lunes en la noche, el padre comenté que preparar almuerzos para
todos era demasiado, que estaba dispuesto a empaquetar los almuerzos
si alguien se comprometia a prepararlos. Marcela sugirié que ella los
dejaria listos la noche anterior, y que lo harfa por dos semanas, y luego
cada miembro de la familia tendrfa un turno de dos semanas para ha-
cerlo. Estuvieron de acuerdo. Pablo comenté que no necesitarfa levan-
tarse 10 minutos mds temprano, pues el tiempo ahorrado al organizar
sus materiales la noche anterior era mds que suficiente. Carlos celebré
y estuvo de acuerdo. Marcela cerré la conversacién sugiriendo que se
ocuparan cinco minutos de la reunién dominical para ver cémo les es-
taba yendo con respecto de la llegada a la escuela o al trabajo. Después
de tres semanas, los cambios parecian sustentables. Los resultados de
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una intervencién sistémica eran evidentes. Los datos de los Graficos 5

y 6 describen visualmente la situacién, y notan el efecto de los cam-

bios (conversacién con papd y conversacién con mamd).

GRAFICO 5. HORA DE SALIDA Y LLEGADA A LA ESCUELA ANTES Y DESPUES DE LA
INTERVENCION DEL PADRE Y DE LA MADRE
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GRAFICO 6. HORA DE SALIDA Y LLEGADA AL TRABAJO ANTES Y DESPUES DE LA
INTERVENCION DEL PADRE Y DE LA MADRE
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El ejemplo de la familia Gonzdlez ilustra muchos de los principios
bésicos del enfoque de Mejora Continua en accidn, y pretende ser la
base sobre la cual se construye el resto del capitulo. A través de esta
historia, se puede observar y valorar la apreciacién del sistema y el uso
de la psicologia, la comprensién de la variacién en los gréficos de datos
a través del tiempo y el desarrollo de una reoria del conocimiento, que es
relevante al contexto local de la familia y til en su Mejora Continua.

Vale la pena enfatizar que el término Mejora Continua no tiene
una definicién dnica ni generalizada, ni se refiere a una interven-
cién especifica. Al hablar de Mejora Continua se hace referencia a
un enfoque hacia el aprendizaje continuo en un contexto determi-
nado, con miras a mejorar sus procesos y resultados. Se trata de un
término integrador de muchas disciplinas, que en su esencia pre-
tende combinar la evidencia cientifica (publicaciones, experimen-
tos aleatorios y otros) y/o experiencial (observacién y experimenta-
cién en un contexto local), con el objetivo de mejorar resultados a
través de una mejor implementacién de soluciones que cierren las
brechas existentes de desempefo a nivel individual y sistémico. Al-
gunas de dichas soluciones emergen como consecuencia de peque-
fias pruebas de cambio a partir de las cuales se aprende y moderan
acciones. La Mejora Continua genera “sabiduria” local a partir de
pruebas enfocadas en el aprendizaje basado en la experiencia, y es
un punto de encuentro entre el mundo estrictamente académico
(descubrimiento y teorfas) y el mundo “real” de experimentacién
y aprendizaje diarios. Por lo tanto, la ciencia de la mejora es una
ciencia aplicada, que genera aprendizaje a partir de la accién. El
conocimiento y uso de esta ciencia es un medio para un fin, no
un fin per se. Esto quiere decir que siempre estd al servicio de me-
jorar un sistema a través de la prediccidn, la accidn, la medicién
y el aprendizaje continuo; lo cual refleja claramente el ciclo mds
frecuentemente identificado con el concepto de Mejora Continua:
planificar, hacer, estudiar y actuar (PHEA). Se podria decir que en
su esencia, se usa la Mejora Continua en la vida diaria de manera
intuitiva para mejorar la manera como se vive.
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La ciencia de la Mejora Continua tiene sus origenes filoséficos en el
pragmatismo, una tendencia que interpreta la funcién del pensamiento
no como una descripcién o representacién de la realidad o la “verdad”,
sino como un instrumento para la prediccidn, la accién y la resolucién
de problemas. El pragmatismo argumenta que temas filoséficos tales
como el lenguaje, el significado, la ciencia, y las creencias son mejor
vistos en términos de sus usos prdcticos y no en términos de su exac-
titud. Las referencias ofrecidas al final del capitulo profundizan en el
tema, que no es el foco central de este apartado.

Deming y Shewhart: antecedentes histéricos de la metodologia
Para entender el tema de la Mejora Continua, se presenta un marco de
referencia generado por uno de los “padres” del enfoque, W. Edwards
Deming (1900-1993). Deming fue un estadistico norteamericano, pro-
fesor universitario y consultor, cuyo nombre estd estrechamente aso-
ciado al desarrollo de Japdn tras la Segunda Guerra Mundial. Antes de
entrar en el detalle del concepto del conocimiento profundo, que ilustra
el enfoque de Mejora Continua, se ofrecen dos de las mds enigmdticas
contribuciones de Deming al mundo gerencial, que ayudan a entender
la esencia de su enfoque hacia la calidad y la Mejora Continua: los 14
puntos para la gerencia y sus siete “enfermedades”.

Estos son los 14 puntos:

1. Tener constancia en el propédsito (de mejorar productos y
servicios). Mds alld del dinero, la funcién de la empresa es ser
sustentable (en su negocio) y brindar empleos. Para ello es fun-
damental la innovacién y mejora constante.

2. Adoptar la nueva filosofia, que consiste en mejorar continua-
mente el desempefio, para disminuir o eliminar defectos y brin-
dar servicios y/o productos excelentes.

3. No depender més de la inspeccién masiva como herra-
mienta dGnica para alcanzar la calidad. Los estdndares de
excelencia no pueden estar dados tnicamente por la fisca-
lizacién (que puede ser util si es utilizada racionalmente);
es vital la Mejora Continua de los procesos en tiempo real
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(“control” de los procesos). Deming invita a ir mds alld de la
acreditacién o inspeccién externa como via tnica para me-
jorar.

4. Eliminar la prictica de adjudicar contratos de compra ba-
sandose exclusivamente en el precio. Se necesita sustituir esta
visién o complementarla con criterios de calidad y la importan-
cia de las relaciones de largo plazo.

5. Mejorar continuamente y por siempre los sistemas de pro-
duccién y servicio. El Instituto para la Mejora de la Salud (Ins-
titute for Healthcare Improvement, IHI) establece que “todo
sistema estd perfectamente disefiado para obtener los resulta-
dos que obtiene”. Es decir, ademds de elevar continuamente los
procesos o productos, deben mejorarse los sistemas para que las
mejoras sean sustentables.

6. Implementar el entrenamiento o capacitacién en el trabajo,
incluyendo destrezas de mejora y asegurando, asi, que el em-
pleado entienda cémo su trabajo contribuye al sistema entero.

7. Instituir el liderazgo no autoritario. En vez de dar érdenes
y “castigar” por no alcanzar un buen desempefo, el liderazgo
debe comprender los métodos de mejora y ayudar a sus emplea-
dos a dirigirse en funcién de los objetivos institucionales.

8. Desterrar el temor. Tiene relacién con el desarrollo de am-
bientes en los cuales los empleados se sientan seguros de lo que
hacen, empoderados de hacer preguntas y tomar posturas, a
sabiendas de que los errores son oportunidades para aprender
y mejorar.

9. Derribar las barreras que hay entre 4reas de trabajo, de ma-

nera que haya un alineamiento en la bisqueda de un propésito

compartido.

Eliminar los esléganes (lemas), las exhortaciones y las me-

tas para los empleados. En concordancia con el liderazgo no

10

autoritario, Deming argumenta que de existir, estos deben ser
propuestos por los empleados y no impuestos por la gerencia.
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11. Eliminar las cuotas numéricas para empleados y para la

12

13

14

gerencia. Deming argumenta que “las cuotas solo toman en
cuenta los nimeros, no la calidad ni los métodos. General-
mente son una garantia de ineficiencia y alto costo. La per-
sona, por conservar el empleo, cumple la cuota a cualquier
costo, sin tener en cuenta el perjuicio para su empresa”. En
lugar de las cuotas, Deming propone comprender la varia-
bilidad de los procesos en tiempo real, asi como las causas
comunes y especiales, y organizar la gerencia en torno a di-
chos andlisis.

Remover las barreras que impiden el sentimiento de orgullo
del trabajo bien hecho.

Brindar un vigoroso programa de educacién y entrenamien-
to, que incluya temas como el trabajo en equipo y las técnicas
estadisticas de Mejora Continua.

Tomar medidas para lograr la transformacién (hacia la cali-
dad). Deming explica que la empresa debe contar con una masa
critica de personas que entiendan los 14 puntos y los ponga en
prictica de manera coherente.

Deming, a su vez, describid siete “enfermedades mortales” gerencia-
les. Para entender a cabalidad el enfoque de Mejora Continua, cuatro
de ellas son las mds relevantes:

1. Falta de constancia en el propésito, lo que lleva a saltarse de

N

una cosa a otra. Dependiendo de los cambios de prioridades,
se transforman una y otra vez las metodologfas y los empleados
terminan confundidos.

Enfasis en las utilidades a corto plazo.

Reciclaje constante de la gerencia. Con frecuencia, esto se
debe a que todos los esfuerzos se centran en lo inmediato (corto
plazo) y se ignora el propdsito compartido.

Manejar una compaiiia basindose inicamente en las cifras
visibles, lo que no permite considerar cosas intangibles tan im-
portantes como la lealtad de los clientes, la alta calidad de los
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productos, la participacién en el mercado, la destreza y el cono-
cimiento de los empleados, y la capacidad gerencial.

Los puntos descritos ilustran algunos principios de la filosofia de
calidad de Deming, que en su momento fueron revolucionarios y que
a nivel gerencial no fueron adoptados de inmediato en su pais natal.
Por contraste, su influencia en el desarrollo de Japén fue profunda.
De hecho, la Unién de Cientificos e Ingenieros Japoneses establecié el
prestigioso Deming Prize en 1951, vigente hasta el dia de hoy. Como
se puede ver, el propio Deming advertia de la necesidad de construir
una comprensién profunda de los sistemas, una comprensién que
incluyera la estadistica pero que no se restringiera a las mediciones
numéricas.

El segundo marco de referencia estd relacionado con el control esta-
distico de la calidad, un concepto desarrollado por Walter A. Shewhart
(1891-1967), fisico, ingeniero y estadistico estadounidense. A partir
de observaciones de la industria manufacturera, Shewhart concluyé
que en todo proceso de produccidn existe variacién, y propuso que
serfa posible determinar cudl es el rango aceptable de variacion que
pudiese evitar que se originaran problemas. Para lograrlo, propuso ver
los datos en grdficos de series de tiempo, el cual utiliza medidas de un
proceso para determinar su comportamiento zormal (que de alguna
manera se define como predecible). Shewhart propuso, ademids, que la
desviacién estdndar es una medida de variabilidad que puede calcular-
se, y con ella trazar limites de control superior e inferior. A partir del
comportamiento base de los datos, y seguros de que habrd variacién,
Shewhart propuso que dicha variacién puede generarse por causas co-
munes o por causas especiales. Las causas comunes son aquellas usuales,
cuantificables y, de alguna manera, predecibles (no excediendo el limi-
te inferior ni superior del grifico de control).

Por ejemplo, si antes de ir al trabajo tiendo a demorarme entre 15y
45 minutos para estar listo, los dfas en los cuales me tarde 20 minutos
o 30 minutos son dias normales, y las causas comunes pueden estar
relacionadas con mi estado de dnimo, la hora de mi primera reunién,
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la preparacién del desayuno de mis hijas, etc. Por otro lado, una causa
especial es inusual, no cuantificable e impredecible. Utilizando el mis-
mo ejemplo de la rutina matutina, podemos decir que causas especia-
les son el mal funcionamiento del despertador, algin desperfecto con
la ducha o la pérdida de las llaves del auto.

Las causas comunes de la variacién se describen como ruido del
sistema, mientras que las causas especiales se describen como seiales
del sistema. Es decir, las causas comunes debemos entenderlas como
tales y no sobre reaccionar, mientras que las causas especiales nos lle-
van a buscar medidas correctivas que pueden estar relacionadas con
cambios en el proceso. Un error frecuente en la gerencia es tratar las
causas comunes como causas especiales, o viceversa. Este error conlle-
va a cambios excesivos o innecesarios, y tal vez con mayor frecuencia
de la debida. Podemos ver claramente la gran utilidad del control
estadistico de la calidad propuesto por Shewhart.

Por dltimo, hay que sefialar que el ciclo Planificar, Hacer, Estudiar,
Actuar (PHEA), ha sido atribuido frecuentemente tanto a Deming
como a Shewhart. En la experimentacién hacia la mejora de procesos
y resultados, los ciclos PHEA sirven para probar ideas de cambio que
se planifican, se llevan a cabo (se “hacen”) y, posteriormente, a partir
de su estudio, se implementan en el comportamiento cotidiano.

Asumiendo, por ejemplo, el mal funcionamiento de la alarma para
despertarse, se puede planificar:

(P) tener dos alarmas siempre programadas, la normal y la del te-
léfono celular;

(H) hacerlo, es decir, probarlo varios dias;

(E) estudiar lo que sucedié: shubo o no hubo atraso?;

(A) actuar en el futuro a partir del aprendizaje. Esto puede generar
mds ciclos PHEA para continuar aprendiendo, o simplemente con-
cluir en un cambio del proceso para obtener un mejor resultado de
manera confiable (en este caso, llegar a tiempo siempre).

El aprendizaje generado en cada uno de estos ciclos aumenta el
grado de confianza en procesos y resultados, pues estd basado en la
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experiencia. El ciclo es muy intuitivo y se relaciona muy bien con
los principios de Deming y el control estadistico de la calidad de
Shewhart. Ambos estdn orientados hacia la Mejora Continua de un
sistema, la medicién a través del tiempo, el control de los procesos y
el empoderamiento de los protagonistas del mismo en su mejora, que
conlleva a excelentes resultados.

Las descripciones de Deming o Shewhart no pretenden ser exhaustivas;
por el contrario, brindan una nocién de los principios bdsicos que funda-
mentan las siguientes partes de este capitulo. Estas ideas, aparentemente
lejanas a la educacién, son de gran utilidad para los profesores dada la
importancia que le atribuyen al proceso pedagdgico para alcanzar los ob-
jetivos de desarrollo de todos los nifos.

La Mejora Continua y el sistema de conocimiento profundo

Los antecedentes conceptuales de la Mejora Continua incluyen prin-
cipios filoséficos, de ciencias sociales, el método cientifico dentro del
que se formulan hipétesis (prediccién) y se experimenta, estadisticas,
pensamiento sistémico y otros componentes con raices profundas en
la prediccién, la accién y el aprendizaje a partir de pruebas de cambio.
A continuacién se seguird armando el rompecabezas a través de una
teorfa unificadora y amplia que Deming denominé Sistema de Cono-
cimiento Profundo (SCP). Los cuatro elementos interrelacionados del

SCP son:

Apreciacién del sistema
Teorfa del conocimiento
Psicologfa

o N oW

Comprensién de la variacién

La apreciacién del sistema refiere a la comprensién del propésito
de la empresa (o el sistema) y la interoperabilidad (e interdependen-
cia) entre sus partes —fisicas, sociales y funcionales— en la bisqueda
constante de dicho propésito, que debe ser definido y conocido por
todos los integrantes del sistema. Un sistema, en términos simples,
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es una red de elementos interdependientes que trabajan juntos ha-
cia un fin comdn. Como se menciond anteriormente, el Institute for
Healthcare Improvement (IHI) plantea que “todo sistema estd perfec-
tamente disefiado para obtener los resultados que obtiene”, a manera
de ilustrar la importancia del pensamiento sistémico. Hay frases del
folclor comun que reflejan la visién del sistema, tales como “el todo
es mds que la suma de las partes”. Por ejemplo, un equipo de futbol
—o cualquier otro deporte colectivo— es mucho mds que la suma de
sus talentos individuales, como han aprendido de manera dolorosa
millonarios equipos de Europa que, a pesar de tener el mayor talento
en sus manos, no han logrado el éxito buscado. En otras palabras, el
desempefio de cada elemento del sistema debe ser visto en funcién de
su contribucién a la consecucién del propésito o meta comun, y no a
nivel individual, desconectado del sistema. Por ende, el sistema debe
ser liderado como tal y no pueden divorciarse cada una de sus partes.
Para ilustrar lo anterior, se puede recordar el ejemplo de la familia
Gonzélez, expuesto al principio del capitulo. El problema de puntuali-
dad no fue visto sistémicamente por el padre, que utilizé una técnica —
lamentablemente— frecuente en sistemas de distintos dmbitos o sectores:
acusar y amenazar. No hubo apreciacién del sistema sino culpas indivi-
duales, y los resultados fueron evidentes (Gréficos 7 y 8): tampoco hubo
cambio en los procesos, ni en los resultados, mds alld de una reduccién
en la variabilidad (noten que los puntos ahora tienen menos distancia
entre ellos) y la concientizacién de que llegar tarde era un problema.
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GRAFICO 7. HORA DE SALIDA Y LLEGADA A LA ESCUELA ANTES Y DES-
PUES DE LA INTERVENCION DEL PADRE
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GRAFICO 8. HORA DE SALIDA Y LLEGADA AL TRABAJO ANTES Y DESPUES
DE LA INTERVENCION DEL PADRE
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Por contraste, la madre consideré a la familia como un sistema, con-
sulté con cada uno de sus miembros y, todos en conjunto, disefiaron
soluciones (cambios en los procesos) interdependientes que probaron
con ciclos PHEA y adaptaron. Esto sf generd un resultado exitoso: aho-

ra todos llegaban a tiempo (Gréficos 9 y 10).
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GRAFICO 9. HORA DE SALIDA Y LLEGADA A LA ESCUELA ANTES Y DES-
PUES DE LA INTERVENCION DE LA MADRE
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GRAFICO 10. HORA DE SALIDA Y LLEGADA AL TRABAJO ANTES Y DESPUES
DE LA INTERVENCION DE LA MADRE
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Para entregar una visién sistémica que ilustre la meta (propésito) y per-
mita a todos los integrantes del sistema entender cémo sus esfuerzos tie-
nen un impacto, en el IHI se utiliza una herramienta llamada diagrama
conductor (driver diagram). Un diagrama conductor ayuda a visualizar (en
una pdgina) el sistema y sus relaciones. Esto se hace con la traduccién de
un objetivo de mejora en un conjunto légico de conductores y acciones,
de manera que todo miembro del sistema tenga claridad de la 16gica de la
meta, y de cémo su trabajo contribuye al “todo”.
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Ademds, el diagrama proporciona un marco para medir el progreso.
Es importante mencionar que el diagrama conductor no es una herra-
mienta definitiva; es un documento dindmico, que debe ser revisado en
intervalos regulares, para explorar si debe ser modificado a partir de los
aprendizajes del sistema. Tampoco es una receta exacta; no es prescripti-
vo ni existe un solo diagrama universal para una meta. El disefio de un
diagrama conductor es mds ficil de explicar a través de un ejemplo sen-
cillo, como la bisqueda de una forma para reducir la cantidad que gasta
un individuo en gasolina (la meta serfa “reducir el costo de combusti-
ble”). El siguiente cuadro es el diagrama conductor para este objetivo:

CUADRO 1. DIAGRAMA CONDUCTOR PARA REDUCIR COSTO DE
COMBUSTIBLE

Objetivo Conductores Conductores Conductores Acciones
primarios secundarios terciarios Comprar
. . .. una bicicleta
Reducir los Reducir el Utilizar
= kilémetros uso del alternativas de ‘
recorridos automévil transporte Utilizar

transporte puiblico

Reducir los

costos de los * Mejorar la Comprar un
combustibles eficiencia del coche diésel

automdvil

Aumentar
- kilémetros Adherir a 120 km/h
or litro Limicar la en la autopista
P J velocidad

Mejorar los

patrones de o
Entrar en la dltima

conduccién

Utilizar marcha con mayor

- marchas H rapidez

apropiadas

Acelerar mds

lentamente

Conducir sin ‘

roblemas
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El diagrama conductor comienza con un objetivo claramente de-
finido y medible (con el que inicia el Cuadro 1). Lo ideal es tener
un objetivo numérico y con una fecha de consecucién definida. En
este caso, pudiese ser “reducir los costos de combustible en un 20%
a finales de 2014”. El objetivo se vincula a factores que lo impactan
directamente. En este ejemplo, la teorfa es que los costos de com-
bustible se reducirdn si el individuo reduce el nimero de kilémetros
conducidos o aumenta la eficiencia del combustible. Este primer con-
junto de conductores se denominan conductores primarios, ya que
llevan al logro del objetivo principal. Se sugiere no tener mds de cuatro
conductores primarios en un diagrama conductor. Estos conductores
pueden actuar de forma independiente o en conjunto. El proceso de
descomposicién de una meta puede continuar a niveles mds bajos, y
se pueden crear conductores secundarios o terciarios, asociados a los
conductores primarios que llevan a disefiar acciones o intervenciones
medibles hacia el objetivo.

A la hora de disefiar un diagrama conductor se aconseja:

* Involucrar a los miembros del sistema y comenzar con una

meta claramente definida.

* Discutir ideas potenciales para conductores: las dreas en las que
los cambios tendrdn un impacto en el objetivo, sin tratar de
asignar si son conductores primarios o secundarios; al comple-
tar el proceso de generacién de ideas, agrupar las ideas para
crear un conjunto definido de conductores.

* Asegurarse de utilizar lenguaje simple: “mejorar” o “reducir”, y
que cada conductor esté claramente definido (y que sea poten-
cialmente medible).

* Identificar los vinculos entre los conductores, agruparlos en
conductores primarios, secundarios y terciarios, e introducirlos
en el formato de diagrama.

* Anadir acciones o intervenciones para cada conductor.

*  Decidir cudles conductores e intervenciones medir y agregarlos
al diagrama.
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El diagrama conductor no es un documento intocable. De hecho,
es deseable la revisién periddica del diagrama e incorporar lo que se va
aprendiendo a medida que se implementan mejoras en el sistema. As{
se configura la relevancia en el tiempo, y la profundidad y solidez del
diagrama al servicio de su sistema.

El segundo punto del SCP de Deming es la teoria del conoci-
miento, que tiene relacién con el desarrollo de conocimiento préc-
tico acerca de “lo que funciona” y utiliza la prediccién a partir de
teorfas (provenientes ya sea del conocimiento del contexto, evidencia
cientifica o experiencia “de vida”) que describen cémo se desempefia
un sistema. Este punto tiene muchos paralelos con la generacién de
hipétesis en la experimentacidn cientifica, pero se diferencia en tér-
minos de la ausencia de grupos de control o comparacién. En este
caso, el conocimiento estd al servicio de descubrir “lo que funciona”
en un sistema y se adquiere a través de la enunciacién de una teorfa,
el desarrollo de una prediccién basada en la teorfa, la comparacién de
las observaciones con la prediccién, y la adaptacién de teorfa basada
en este aprendizaje.

Si la educacién o el entrenamiento —generalmente asociados con el
término conocimiento— estdn divorciados de la vivencia experiencial
del sistema, tienen un peso limitado en la teorfa del conocimiento des-
crita por Deming. Es decir, contar con informacién no es igual a tener
conocimiento, y los miembros de un sistema, a través de la experiencia,
deben conocer no solo cémo se realiza su tarea mecdnicamente, sino
también por qué estdn haciendo lo que hacen, para qué y cémo afecta
a otros miembros del sistema. Este enfoque de teorfa del conocimien-
to genera empoderamiento, sentido de pertenencia y conexién con los
procesos, pues se basa en la experiencia.

Un buen ejemplo es el de Soffa. Como muchos otros nifios, aprendié
a andar en bicicleta en un solo dfa. Sus padres podrian haberle leido los
principios anatémicos y fisiolégicos del oido y el balance, las teorfas del
miedo a fallar, la geometria de la bicicleta, el funcionamiento de sus
ruedas y los principios fisicos de la velocidad. Es decir, podrian haberla
educado e informado con la mayor cantidad de detalles. Y luego de-
cirle: “Ahora estds lista Soffa, suerte”. La prediccién con este enfoque,
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incluso antes de intentarlo, es que no hubiese servido de mucho, mds
alld de confundirla.

Lo que decidieron sus padres fue fijar una meta: 50 metros sin caerse.
Buscaron un espacio en el cual las caidas no fuesen tan dolorosas y pro-
baron con ciclos PHEA, aprendiendo en cada ciclo y modificando. En
el primer ciclo aprendieron que sus piernas no eran lo suficientemente
fuertes para comenzar sola, por lo cual en el préximo ciclo la acompafié
su padre por cinco metros y luego le dio un leve impulso. Al final y lue-
go de seis ciclos, consiguieron una solucién idénea para llegar a la meta:
que comenzara en una bajada de poca inclinacién y de unos 10 metros
de longitud, lo que le daba impulso y permitia lograr confianza para
seguir rodando. La confianza fue aumentando en cada ciclo. Su teorfa
del conocimiento fue creciendo con cada ciclo PHEA, y modificindose
en funcién de la variacidén y la experiencia.

La psicologia en el contexto del SCP se refiere a la comprensién del
comportamiento humano, la motivacién intrinseca y el trato justo para
las personas, reconociendo que cada individuo es diferente. EI SCP consi-
dera a los seres humanos como actores sociales, incluyendo las interaccio-
nes entre si y con los sistemas de los que forman parte. Uno de los princi-
pios que Deming argumentaba con mayor vigor es que el dinero no es la
motivacién fundamental del ser humano. Consideraba que sentirse parte
de un sistema motivador, tener un nivel de autonomfa dentro de su fun-
cién y contribuir a un propésito claro son factores mds trascendentes que
el dinero. Otro 4mbito importante de la psicologia estd relacionado con
las vulnerabilidades cognitivas y los errores. Deming asume que los traba-
jadores de un sistema tienen buenas intenciones y buscan siempre hacer
un trabajo éptimo, pero entiende que nuestras deficiencias de memoria
y atencién (no patoldgicas) son factores importantisimos a considerar en
el disefio de sistemas que pretenden ser confiables (alta calidad como
norma), a sabiendas que “todo sistema estd disefiado para obtener los
resultados que obtiene”. No es suficiente culpar a las personas ni pedirles
que trabajen mds duro; es necesario considerar su psicologfa (motivacién,
cognicién, interacciones sociales) y disefiar sistemas a su alrededor.

Volviendo al primer ejemplo, el padre de la familia Gonzélez enten-
dia que habfa un problema y asumié que llamar la atencién a sus hijos
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y pedirles —de mala gana— que lo hicieran mejor seria suficiente para
llegar a tiempo a la escuela y el trabajo. Como se vio, esto tuvo un
impacto casi nulo. Al contrario, la madre consideré la psicologia de
los miembros del sistema, los involucré en su redisefio y los invité a
probar cambios que tendrfan un impacto en el propdsito comtn. Los
resultados fueron evidentes.

El dltimo punto del SCP de Deming es la comprensién de la va-
riacién, que se asume como una caracteristica inherente a cualquier
sistema. Las medidas y datos son ttiles para orientar la accién futura,
siempre que se puedan discernir patrones de variacién y responder
adecuadamente. La teorfa de Shewhart sobre la variacién, puesta en
préctica por los gréficos de control, proporciona los fundamentos para
dicha comprensién. El concepto clave es la distincién entre la varia-
cién por “causa comun”, producida por un proceso estable y prede-
cible, y la variacién por “causa especial”, que resulta por operaciones
no estandarizadas, con poco control o por cambios intencionales en
un proceso.
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GRAFICOS 11'Y 12: EJEMPLOS DE GRAFICOS DE CONTROL PARA EL POR-
CENTAJE DE AUSENTISMO POR ESCUELA, PERTENECIENTES A DOS DIS-
TINTAS MUNICIPALIDADES

Porcentaje de ausentismo por escuela en Municipalidad 3

40% —

30% —

20% -

10% —

0%

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 I
301 302 303 304 305 306 307 308 309 310 311 312 313 314 315 316 317 318

Escuela
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Fuente: Datos del equipo de implementacién UBC.

Los Gréficos 11 y 12 son de control, como los propuestos por
Shewhart. Las lineas punteadas de ambos representan limites de
control. Estas lineas delimitan la variacién aceptada y considerada
dentro de “limites normales”. Asi, en el Grifico 11 se observa cémo
una determinada caracteristica (el ausentismo) varfa en las escuelas
de la municipalidad 3, pero esta variacién es provocada por “causas
comunes’. Entonces, la variacién entre escuelas es considerada normal
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para la gran mayorfa de las escuelas, salvo para la 318, que se sale del
limite. Por su parte, el Grdfico 12 muestra variacién en el porcentaje
de ausentismo para las escuelas de la municipalidad 2. Una de las
escuelas (la 205) varfa por “causas especiales”. Por lo tanto, este dato
podria estar sugiriendo una circunstancia especifica o especial que
hace que las escuelas 318 y 205 se comporten de esta manera.

Unificando teorias: el modelo de la Mejora

A partir de las teorfas descritas, en el IHI se ha utilizado por mds
de dos décadas el Modelo de la Mejora, desarrollado en el Associates
in Process Improvement (API) para simplificar iniciativas de Mejora
Continua. El modelo (Cuadro 2) tiene como fundamento tres pre-
guntas bdsicas, la dltima de las cuales invita a utilizar el ciclo PHEA
explicado anteriormente:

CUADRO 2. MODELO DE MEJORA

:Qué intentamos lograr? Redactar una meta con claridad
(;Cudl es la meta?) (resultados deseados - ;Cudnto? ;Cudndo?)
:Cémo sabremos que un Elegir las medidas idéneas de proceso que
cambio implica una mejora? tengan impacto en el resultado
;Cudles son los cambios que Ideas de c6mo mejorar la situacién actual
podremos aplicar que dentro del contexto, y la oportunidad de
conllevardn una mejora? probarlas y medir (PHEA)

Actuar  Planificar

Aprender y refinar a través del
» uso de ciclos PHEA
Estudiar  Hacer

s
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El Modelo de Mejora requiere una medicién constante e invita
a realizar cambios a pequefa escala, que conduzcan a aprendizajes
rdpidos basados en la prictica y a modificaciones relacionadas con
dicho aprendizaje. Comienza con la determinacién de una meta para
el sistema, que debe ser definida especificando cudnto se quiere me-
jorar y para cudndo se buscan los resultados. Dicha determinacién es
siempre una prediccién, pero puede basarse en experiencias pasadas,
conocimiento de lo que es posible en un nivel de mejora sistémica o
en evidencia de contextos similares. En salud, por ejemplo, se sabe
que la meta cuando se busca reducir el nimero de cualquier tipo de
infecciones puede ser cero (es decir, eliminarlas), y es cuestién de de-
finir tiempos (para cudndo). Es importante que los integrantes del
sistema estén involucrados en la definicién de la meta, asi como en
la determinacién de su nivel de ambicién. Por tltimo, la meta debe
considerar la psicologia al ser definida, es decir, tomar en cuenta tanto
lo racional (“la cabeza”) como lo emocional (“el corazén”), a manera
de ser motivante para el sistema.

En un diagrama conductor, la meta se describe en la parte izquierda
del Cuadro 1, en un recuadro tnico que luego se vincula con conduc-
tores primarios, secundarios, y acciones concretas disefiadas a modo
de conseguir dicha meta.

Una vez fijada la meta, se definen los procesos medibles a mejorar,
ya sea basados en la evidencia cientifica (aquello que de acuerdo a las
publicaciones tendria impacto en la meta o resultado buscado) o en
la experiencia y en el contexto local (observaciones del dia a dia). La
medicién de estos procesos también ayudard a entender el funciona-
miento del sistema, es decir, c6mo saber que un cambio implica una
mejora.

Ya que las primeras dos preguntas del modelo involucran a la medi-
cidén, se requiere describir con mds detalle algunos conceptos bdsicos
de la misma en la Mejora Continua de un sistema. La medicién para
mejorar un sistema puede ser sencilla. Es primordial hacerle segui-
miento en el tiempo y presentar bien la informacién de manera gréfica
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y a través del tiempo (de manera dindmica, no estdtica), con el objeto

de aprender cudles cambios funcionan y qué modificaciones se deben

hacer a los procesos para afectar los resultados. La medicién aporta

una considerable cantidad de informacién, que incluye:

* Lo bien que opera el proceso actual.

* Sise halogrado un objetivo o se estd en vias de hacerlo.

*  Cudnta variacién hay en los datos o procesos.

e Siel cambio realizado tiene efecto, o si los cambios conllevan una

mejora.

e Siel cambio (o cambios) son sostenibles a través del tiempo.

A continuacién se describen tres modalidades de medicién: la in-

vestigacion, el juicio y la mejora. Cuando se comprende lo que se

mide y por qué, se determina la forma como se asume el proceso de

mediciones. La Tabla 1 describe algunas distinciones bdsicas:

TABLA 1. TRES MODALIDADES DE MEDICION

Caracteristica

Investigacién

Meta

Logro del objetivo

Adquirir nuevos conoci-
mientos

Mejorar un sistema

Estrategia de compro-
bacién

No hay pruebas

Un grupo de com-
paracién de grandes
proporciones

Pruebas secuenciales y
observables

Tamafio de la muestra

Obtener el 100% de

Muchos datos, “por si

Datos que son “justo lo

para disminuir la
variacién

los datos disponibles y acaso” suficientes”; muestras
relevantes pequefias y secuenciales
Hipétesis Sin hipétesis Hipétesis fijada al prin- Hipétesis flexible; los
cipio del experimento e cambios ocurren a
inamovible medida que se internaliza
el aprendizaje
Variacién Se ajustan las mediciones | Se disefia con la finalidad | Se acepta y entiende la

de eliminar la variacién
indeseable

variacién constante

Determinar si el cambio
es, en efecto, una mejora

No hay cambio en el fin

elegido

Pruebas estadisticas
(prueba t, prueba F, Chi

cuadrado, valores p)

Se aplican tablas o
procesos estadisticos de
control (SCP)

Fuente: Tabla adaptada de Solberg et al. (1997).
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En muchas instancias, los profesionales estin mds familiarizados y
se sienten mds cémodos con la medicién que se realiza para fines de
investigacién a gran escala y que parte de una hipétesis fija, con el
propésito de disminuir la variacién indeseada. Por otro lado, la parte
gerencial de sistemas —incluyendo a aquellos que desempefan sus fun-
ciones en cargos mds estratégicos— tiende a conocer mds la medicién
que se aplica para definir el nivel de desempefio logrado; es decir, para
juzgar en intervalos regulares —mes a mes, dia a dfa, semana a se-
mana-— sin necesariamente considerar los patrones de variacién a tra-
vés del tiempo, para no reaccionar de manera excesiva cuando hay
resultados “negativos”. Sin embargo, las mediciones aplicadas en la
Mejora Continua son distintas. El concepto de pruebas secuenciales
o de cambio (ciclos PHEA) implica que existe una disposicién para
cambiar con frecuencia la hipdtesis —a medida que se adentra més en
cada prueba— y aceptar la nocién de que hay “suficientes” datos, que
se trabaja con informacién que es “bastante buena” en vez de perfecta.
Como sefialaron Nelson, Splaine, Batalden y Plume (1998) en el Buil-
ding Measurement and Data Collection into Medical Practice, “hay que
buscar la utilidad y no la perfeccién en las mediciones”. La medicién
para mejorar busca responder a la pregunta: ;cémo se logra que una
intervencién funcione en este contexto?

Es importante en la Mejora Continua el sentido de pertenencia de
los miembros del sistema con las medidas seleccionadas, para asi re-
ducir la resistencia al cambio. Ademds, es importante que los protago-
nistas del cambio o mejora (el equipo tratando de mejorar el sistema)
revise las medidas en intervalos regulares, y en un escenario ideal, que
los gréficos de tiempo de las medidas (el “tablero de control” del siste-
ma) se expongan en un sitio accesible visualmente, de manera que se
entienda el comportamiento del sistema y el impacto que los cambios
estdn teniendo en los resultados buscados. En otras palabras, la medi-
cién es un tema clave en la psicologia del sistema, como también lo es
para comprender la variacién (dos elementos del SCP de Deming).

La dltima distincidn relativa a la medicién se refiere a los dos prin-
cipales tipos de medidas que se consideran en Mejora Continua:
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a) Las medidas de resultados reflejan las repercusiones que los cam-
bios han tenido para el funcionamiento del sistema, y muestran el resul-
tado final de lo realizado. Por ejemplo, en salud, un resultado serfa si el
paciente adquirié una infeccién o no; en educacién, si un nifio aprendié
a leer o no (o cualquier otra destreza que se esté intentando ensefiar).

b) Las medidas de proceso muestran la forma en que el sistema se
comporta y cémo operan los procesos para generar el resultado que se
busca. Utilizando los ejemplos anteriores, un proceso relacionado con
la bisqueda de reducir infecciones es el lavado de manos; con respecto
a la lectura, puede ser el tiempo diario que se dedica a practicar esta
actividad.

Respecto de procesos que se sabe que tienen un impacto claro en
el resultado, se busca que estos sean confiables, es decir, que sucedan
siempre y que se conviertan en “la manera de hacer las cosas” del siste-
ma. Para entender los procesos y explorar qué cambios se pueden rea-
lizar, existen muchas herramientas, tales como el mapeo de procesos,
el diagrama de pescado o diagrama de Ishikawa, y otros que pueden
ser utilizados por los miembros del sistema como punto de partida y
diagndstico de la situacién actual para identificar oportunidades de
mejora y planificar cambios alineados con estas. No es objetivo de
este capitulo describir en detalle dichas herramientas, pero si el lector
busca adoptar la Mejora Continua es recomendable que se informe y
aprenda acerca de ellas, ya que son un recurso muy valioso.

En un diagrama conductor, los procesos a mejorar estdn ligados a los
conductores primarios o secundarios y se describen en la parte derecha
del Cuadro 1.

La dltima pregunta del Modelo de Mejora estd vinculada con los ci-
clos PHEA vy estd ligada profundamente con el aprendizaje constante
que requiere la Mejora Continua. Una vez que se ha definido la meta
y los procesos que se pueden cambiar para alcanzarla, se deben llevar a
cabo cambios en la direccién deseada. Estos exigen tiempo y esfuerzo,
es decir, recursos (en algunas instancias, los cambios también requieren
inversiones en dinero). Por eso es fundamental comprobar los cambios y
las mediciones primero en pequefa escala, porque de esa forma:
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*  Se optimiza el dinero y el tiempo y se reducen los riesgos, y es
mds seguro y menos disruptivo para el sistema. Se puede obser-
var el impacto a pequea escala y solucionar los inconvenientes
antes de aplicar los cambios en otros niveles o escalas.

* Hay menos resistencia cuando las personas estdn involucradas
en comprobar y desarrollar las ideas.

Ademids de las herramientas de andlisis mencionadas brevemente
(mapeo de procesos, etc.), para generar cambios es importante reu-
nirse con frecuencia a conversar acerca de qué estd funcionando y
qué no, y utilizar técnicas tales como lluvia de ideas, diagramas de
afinidad y otras maneras de fomentar la creatividad y generar ideas
de cambio que pueden ser probadas a través del uso de ciclos PHEA.

En un diagrama conductor, las pruebas de cambio se describen en
la parte derecha, y estdn conectadas con los conductores secundarios o
terciarios.

Mejora Continua en practica: de los antecedentes a la accién
Los conceptos descritos se vinculan de la siguiente manera: el diagrama
conductor es el mapa de orientacién que permite a los miembros del
sistema entender hacia donde van y c6mo sus acciones se vinculan a la
mejora de procesos y resultados. A partir del diagrama, los miembros
del sistema utilizan el Modelo de Mejora como motor de cambio, y en
particular los ciclos PHEA para aprender en el dia a dia qué cambios
tienen efecto en el sistema. Dicho efecto se determina a través de las
medidas establecidas, que forman parte tanto del diagrama conductor
como del Modelo de Mejora, y se convierten en la “voz” del sistema,
aquella que les “habla” a los miembros del sistema de su desempefio y
permite que el aprendizaje sea objetivo (basado en datos reales) y no
tinicamente anecddtico.

Sistema de aprendizaje de iniciativas de Mejora Continua a
gran escala: los grupos de colaboracién

El nombre grupo de colaboracion tiene su base en el concepto “Break-
through Series Colaborative”, que surge en el IHI en la década del 90.
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Un grupo de colaboracidn es un sistema estructurado de aprendizaje,
de duracién definida (puede ser entre seis y 18 meses), enfocado en
conseguir resultados que disminuyan las brechas entre el desempefio
que se quiere lograr y se sabe que es posible, y aquel existente en la
realidad actual. Ademds, por medio del trabajo en estos grupos los sis-
temas aceleran sus mejoras. Un grupo de colaboracidn no es un estudio
controlado (o experimental) con un disefio rigido. El objetivo de un
grupo de colaboracidn es conseguir resultados a través del aprendizaje
constante, utilizando una metodologfa de mejora pragmdtica para im-
plementar soluciones basadas en la evidencia de manera consistente y
confiable. El objetivo no es comparar grupos experimentales.

Un grupo de colaboracidn redine un niimero determinado de equipos
de sistemas (o instituciones) que buscan mejoras en un tema de interés
comun. Los sistemas que participan en el grupo definen una meta
compartida y aprenden juntos acerca de las mejores maneras de conse-
guirla. Desde 1995, el IHI ha apoyado cientos de proyectos colabora-
tivos de este tipo en decenas de temas, en el que han participado miles
de equipos de un gran nimero de organizaciones. Cada grupo retne
entre cuatro y 160 equipos. Cada equipo envia a un nimero definido
de miembros (dependiendo de la naturaleza del trabajo, puede ser
desde tres hasta 15 personas) a las sesiones de aprendizaje (SA), durante
dos dias, en los cuales se retinen con los otros equipos, comparten sus
ideas y sus avances respecto de la meta que se han puesto, planifican
las pruebas de cambio (ciclo PHEA) y los periodos de accién (PA) en
los que los equipos trabajardn en las mejoras de sus organizaciones.
Actualmente, y gracias a los avances tecnoldgicos, se han generado
experiencias de grupos de colaboracién virtuales.

Los grupos de colaboracién trabajan sobre la base de los siguientes
antecedentes estudiados por IHI:

* La prdctica que se estd realizando no estd alineada con el cono-

cimiento cientifico actual.

* Existen mejoras que producirfan resultados claramente positi-

vos al reducir costos y mejorar la calidad.
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e La posibilidad de una mejora importante ha sido demostrada

por organizaciones ejemplares que estdn abiertas al aprendizaje

compartido.

La estructura de trabajo que desarrolla un grupo de colaboracién se

describe claramente a través del Cuadro 3.

CUADRO 3. ESTRUCTURA DE UN GRUPO DE COLABORACION

Inscribir
participante

bt

cambios

Sistema de apoyo: e-mail; teléfono; informes mensuales; evaluaciones

SA: Sesién de aprendizaje
PA: Periodo de accién

- - -
Seleccién de tema Trabajo previo AT AP AT
S | I O |
’ . E es H E e H E e H
Desarrollar marco y
Reclutar profesorado SA1 SA2 SA3

PHEA: Planificar/Hacer/Estudiar/Actuar

Fuente: Diagrama adaptado del Institute of Healthcare Improvement (2004).

PA1
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Como punto de partida, el grupo tiene una carta de navegacién o
charter: un documento que describe la brecha a acortar (la meta), las
medidas del proceso y el resultado al que se le hard seguimiento men-
sual, y las expectativas de todos los participantes del grupo. Mientras
existe el grupo de colaboracién, las organizaciones participan en al me-
nos tres sesiones de aprendizaje y mantienen contacto continuo entre
s y con los expertos y equipo de coaching del grupo de colaboracién.

En las sesiones de aprendizaje se rednen los equipos multidiscipli-
narios de cada sistema involucrado y expertos en la metodologia de
mejora y/o en el tema en el que se inscribe la meta. En la primera de
las SA los expertos suelen presentar sus ideas y sugerencias de cambio
respecto de la meta. En las siguientes SA, los miembros de los equipos
que estdn llevando a cabo las pruebas toman el protagonismo de estas
instancias: reportan sus avances, éxitos, obstdculos y lecciones apren-
didas. De este modo, todos los miembros del gran grupo aprenden
unos de otros.

Las SA y las sesiones de coaching son los principales eventos del
grupo de colaboracion. A través de sesiones plenarias, trabajos grupales,
discusiones en grupos pequefnos y reuniones de equipos, los partici-
pantes tienen la oportunidad de:

* Aprender de los colegas y de los lideres.

*  Recibir capacitacién en mejora de calidad.

*  Obtener nuevos conocimientos sobre mejoramiento de procesos.

*  Compartir experiencias y colaborar con el mejoramiento de los
planes.

* Trabajar con los colegas para superar las barreras que impiden
mejorar.

El lapso de tiempo que transcurre entre las sesiones de aprendizaje
se denomina Periodo de Accién (PA). Durante estos, los miembros
del equipo trabajan dentro de sus establecimientos o sistemas para,
asi, probar e implementar las medidas acordadas, y recoger datos.
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Aunque los participantes centran su trabajo en sus establecimientos,
también permanecen en contacto continuo con los otros equipos
involucrados en el grupo y con el grupo de expertos. Dicha comuni-
cacién sucede a través de conferencias telefénicas, correos electréni-
cos, accesos a la pdgina web y potencialmente visitas a otros estable-
cimientos que forman parte del gran grupo de colaboracion. Ademds,
los miembros del equipo colaborativo comparten los resultados de
sus esfuerzos de mejoras en informes de progresos mensuales. La
participacién en las actividades del PA no se limita a aquellos miem-
bros del equipo de los establecimientos que asisten a las sesiones de
aprendizaje: se trata de alentar y empoderar, de manera progresiva, a
la mayor cantidad de actores de los establecimientos o sistemas que
tratan de mejorar.

Conclusién

La Mejora Continua es un enfoque que puede ayudar a las organiza-
ciones a estudiar sus objetivos y sus procesos, con el 4dnimo de elevar
en conjunto la operacién del sistema en pos de alcanzar las metas
institucionales.

La Mejora Continua es un enfoque que valora la experiencia y el
aprendizaje préctico. De hecho, estd al servicio de enriquecer las prdc-
ticas y, por esa via, alcanzar los resultados deseados. Los modelos de
mejora ofrecen una alta flexibilidad para adaptar los procesos de las or-
ganizaciones a los cambios internos y externos que pueden disminuir
la eficacia de las instituciones.

Los modelos de Mejora Continua han contribuido a alcanzar im-
portantes objetivos en los sistemas de salud de multiples paises, ofre-
ciendo un espacio de colaboracién y aprendizaje a los miembros de di-
chos sistemas, ademds de dotarlos de una metodologia que les permite
aprender y adaptarse. En la Mejora Continua se tolera el error porque
se lo considera una de las fuentes mds genuinas de aprendizaje signi-
ficativo. Asimismo, la Mejora Continua promueve esquemas colabo-
rativos y de corresponsabilidad en la identificacién de los problemas,

Antecedentes conceptuales de la metodologia de Mejora Continua 121



el disefio de soluciones, la implementacién de los cambios y la evalua-
cién de los mismos.

Las herramientas de mejora permiten construir organizaciones mds
funcionales y humanas. En los préximos capitulos se verd cémo el
enfoque de Mejora Continua puede contribuir al aumento de la cali-
dad de la ensefianza y de la organizacién escolar, en clara sintonfa con
la forma en que aspiran a trabajar muchos docentes en el mundo.
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CAPITULO g

PROGRAMA UBC CON
METODOLOGIA DE MEJORA
CONTINUA

Carla Varela, Universidad Diego Portales, Programa de Doctorado en
Educacion Universidad Diego Portales — Universidad Alberto Hurtado.
Francis Durdn, especialista en Mejora Continua y ex directora general del
proyecto Un Buen Comienzo, Fundacion Educacional Oportunidad.
MaryCatherine Arbour, Universidad de Harvard.

El presente capitulo describe el proyecto de desarrollo profesional do-
cente Un Buen Comienzo (UBC), en su primera versién de Mejora
Continua. La adopcién de esta metodologia, a mediados del afio 2011,
implicé una apuesta por la construccién de capacidades, principalmen-
te, de los equipos de sala y de los directivos. Se trata de un método
que permite organizar la realidad, identificando los principales desafios
educativos de los nifios y las causas que impiden su avance. A partir
de estos dos elementos se proponen metas y mecanismos para alcan-
zarlas (planificar). Después se implementan los mecanismos (hacer) y
se evalia su funcionamiento, para verificar si los cambios realizados
generaron mejoras en el desarrollo de los estudiantes (estudiar). De no
cumplir con la meta, este ciclo se repite cuantas veces sea necesario, re-
finando la identificacién de causas y los mecanismos para modificarlas,
hasta cumplir satisfactoriamente la meta planteada (actuar). De lo ante-
rior, surgen dos consecuencias. La primera se refiere al hecho de que la
Mejora Continua pone a los equipos de sala y directivos en una actitud
de solucionadores de problemas, en la perspectiva de que es posible no
acertar —incluso equivocarse— en las hipdtesis y propuestas de cambio.
Sin embargo, el mensaje que proporciona esta metodologfa es que la
solucién de conflictos no es automdtica, que toma tiempo y conlleva
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un proceso de aprendizaje para todos los interesados en que los nifios
tengan un desarrollo arménico constante.

La segunda, en coherencia con la primera, es que la mejora impli-
ca un cambio continuo de la intervencién que se realiza en las salas
participantes. Si para alcanzar una meta determinada se propone un
mecanismo A y este no funciona, serd necesario transformar el me-
canismo A o proponer un mecanismo completamente nuevo, y as
sucesivamente. En el contexto del proyecto UBC, esto ha implicado
que el diagrama conductor de fines del 2011 haya refinado la meta y
modificado algunos de sus conductores primarios'. Con todo, se man-
tienen siempre los ejes de desarrollo de lenguaje, socioemocional —con
especial énfasis en autorregulacién—y asistencia.

En las préximas pdginas se explica con detalle la intervencién UBC
realizada entre los afios 2011 y 2012, en escuelas de las comunas de
Rancagua, Chimbarongo y Codegua (Regién del Libertador Bernardo
O’Higgins).

El capitulo se organiza en cuatro partes. Primero, se describe el pro-
yecto UBC de manera general, sus metas y su diagrama conductor
(ver Capitulo 3 para detalles de la metodologia de Mejora Continua),
que muestra los conductores primarios que gufan el trabajo, los ejes
en los que trabaja, la estructura general de la intervencién y cémo se
incluye la Mejora Continua dentro de este modelo. Segundo, se expli-
ca el trabajo en lenguaje, desarrollo socioemocional, salud y asistencia,
familias y equipos directivos. Tercero, se detalla la manera de trabajar
con los equipos de sala. El capitulo finaliza con algunas reflexiones
sobre la experiencia.

El proyecto UBC y la Mejora Continua

Desde el 2007, UBC ha trabajado por entregar oportunidades de
aprendizaje de calidad a nifios de contextos vulnerables de nuestro pais.

1 Enel Capitulo 8, Lecciones y desafios, se describen los principales cambios
que ha sufrido la intervencién.
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Especificamente, UBC se enfoca en nifios entre cuatro y seis afos, es
decir, prekinder y kinder. En el desarrollo de este proyecto, sin embargo,
los equipos de implementacién y de evaluacién se han encontrado con
varios obstdculos: poco apoyo por parte de los equipos educativos (equi-
pos de sala y directivos) que ven el proyecto como algo impuesto “desde
afuera’; poca flexibilidad para ajustar las estrategias propuestas por UBC
en las salas; y comprensién superficial del proyecto: los equipos de sala
logran implementar las estrategias, pero no entienden por qué lo estdn
realizando o lo que se espera de los nifios.

Con el objetivo de superar estas dificultades, se incorporé en 2011
la metodologia de Mejora Continua de IHI, combinada con algu-
nas herramientas de DataWise?. Esta combinacién permite analizar
la informacién disponible a nivel de sala y/o escuela, y diagnosticar
los principales problemas que enfrenta el establecimiento. En otras
palabras, contextualizar y elegir, a partir de la informacién que hay de
las estrategias y los ejes que trabaja UBC, las medidas que mds se ajus-
ten a la realidad escolar. Junto con la implementacién, se recolectan
datos y se corroboran los efectos de las estrategias. De este modo, el
proyecto se transforma en un apoyo que toma en consideracién la in-
formacion de cada sala; permite a las educadoras, directivos, técnicos
y apoderados reconstruir las estrategias y entender por qué y para qué
sirven. En este sentido, se trata de una manera de trabajar que facilita
la generacién de capacidades de los actores educativos.

Diagrama conductor UBC

En el contexto del enfoque de Mejora Continua, el proyecto UBC ha
elaborado —y ajustado cada afio— su propio diagrama conductor, que
es la herramienta que permite a las organizaciones visualizar todo el
sistema y sus relaciones, en el contexto de un objetivo de mejoramien-
to. En este diagrama se observa la teorfa de cambio propuesta por la

2 Para conocer mds respecto de esta ultima metodologfa, se puede revisar

Boudett et al. (2005).
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propia institucién: la meta, los conductores primarios, secundarios (y
todos los necesarios), las acciones a llevar a cabo y los indicadores que
se medirdn. A partir de esto, se realizan los andlisis y planifican los
cambios a los equipos de mejora, constituidos por educadoras, técni-
cos, directivos y familias.

El diagrama conductor grafica la meza (objetivo numérico, medible,
con una fecha de logro definida), los conductores primarios (factores
que impactan directamente el logro de la meta), las acciones o inter-
venciones medibles para el cumplimiento de la meta y los indicadores
(medidas de proceso y/o producto con las que se podrd estudiar si las
acciones estdn logrando el objetivo).

La construccién del diagrama conductor fue un proceso comple-
jo, que duré un poco menos de un afo (2011). En su construccién
participaron diversos actores. Algunos tenfan un conocimiento mds
tedrico y acotado a un drea de trabajo, mientras que otros posefan un
conocimiento mds experiencial. Nos referimos a expertos en desarro-
llo y ensenanza del lenguaje, en desarrollo socioemocional, en salud,
asistencia, y Mejora Continua. También habian sostenedores y direc-
tores de las escuelas participantes, autoridades de Educacién y Salud
de las comunas, apoderados de las escuelas, equipos de sala, personas
del equipo de implementacién de UBC y del equipo de evaluacién de
la Universidad Diego Portales (UDP). El resultado, a fines del 2011,

se observa en la Figura 1.
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FIGURA 1. DIAGRAMA CONDUCTOR DEL PROYECTO UBC MEJORA

CONTINUA

Conductores primarios:

:Qué acciones ayudan a alcanzar la meta?

FLUIDEZ EN COMPRENSION ORAL, VOCABULARIO Y ESCRITURA
Meta: aumentar en un 20% los nifios que alcanzan un
nivel fluido en vocabulario, comprensién oral y escritura.
Indicadores: porcentaje de nifios en nivel fluido en
Woodcock Mufioz.

Instrumento: Woodcock Mufioz

DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL
Meta: aumentar en un 25% los nifios que poseen
comportamiento prosocial y un 10% los nifios que logran

seguir instrucciones y esperan su turno.

Indicad

OBJETIVO

:Qué queremos lograr?
Aumentar en un 20% los nifios
que alcanzan un nivel fluido en el
desarrollo de lenguaje: vocabulario,
comprensién oral y escritura en las
15 escuelas UBC — VI Regién, entre
marzo y noviembre del afio 2012
Indicador de resultado:
porcentaje de nifios en nivel fluido
en vocabulario, comprensién oral y

escritura en el Woodcock Mufioz.

porcentaje de nifios que muestran conductas
prosociales, siguen instrucciones, y respetan turnos

frecuentemente.

SALUD DE LOS NINOS

Meta: aumentar de un 60% a un 90% la asistencia de los
nifios de las escuelas UBC.

Indicadores: porcentaje de asistencia diaria, semanal y
mensual por nifio.

Instrumento: planilla de registro asistencia.

FAMILIAS INVOLUCRADAS

Meta: aumentar la asistencia de las familias a los encuen-
tros de familia de un 62% a un 70%

Indicadores: porcentaje de asistencia de los padres a los EE.

Instrumento: planilla de registro asistencia EF.

EQUIPOS DIRECTIVOS INVOLUCRADOS

Meta: lograr que un 50% de las escuelas incorporen
acciones y establezcan metas para el nivel de pdrvulos en
su Plan de Mejoramiento Escolar.

Indicadores: porcentaje de escuelas que incorporan
acciones y establecen metas para el nivel de pdrvulos en
sus planes de mejoramiento de la escuela.

Instrumento: planilla de registro PME (Plan de Mejora-

miento Escolar).
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La Figura 1 es una sintesis del diagrama conductor utilizado en el
proyecto a comienzos del afio 2012. Ademds, para que el lector se haga
una idea general del proyecto, hemos incluido al mediador mds im-
portante: los equipos de sala. Se trata de la educadora y la asistente de
pdrvulos, personajes clave del sistema de la escuela, que llevan a cabo
acciones relacionadas con los conductores primarios y que prueban
ideas para lograr las metas propuestas.

La meta general del proyecto es aumentar el porcentaje de ninos que
alcanza un nivel fluido® en los constructos de vocabulario, comprensién
oral y escritura. El porcentaje de nifios que estd bajo este nivel varié cada
aflo, segdn las caracteristicas y desempefios de los nifios que participan
en UBC. En el caso del diagrama reportado, se trata de aumentar en
20% los nifios que alcanzan este nivel.

Los niveles de logro para los constructos de lenguaje considerados
fueron definidos a partir de una evaluacién realizada a principios de
2011, a fines de 2011 y a fines de 2012. Se aplicé el instrumento
Woodcock Mufioz (Woodcock et al., 2005), que mide conocimientos
y habilidades de lenguaje oral, lectura y escritura emergentes. Espe-
cificamente, se utilizaron cuatro pruebas: vocabulario sobre dibujos
(el nifio identifica objetos dibujados), identificacién de letras y pa-
labras, dictado (escritura emergente) y comprensién de textos. Con
todo, para el trabajo de Mejora Continua se utilizaban los datos de la
prueba de vocabulario, dictado y comprensién de textos.

El uso de estos datos para el diagrama conductor generd, mds tem-
prano que tarde, algunos problemas. La frecuencia en la recoleccién
de los datos era baja, por lo que los equipos de mejora (salas, directo-
res, implementacién) no posefan informacién que permitiera ajustar
las acciones llevadas a cabo para alcanzar las metas. Ademds, los datos

3 Fl nivel fluido del instrumento de evaluacién Woodcock Mufioz se define
como: “en comparacién con los nifios de su misma edad, el sujeto demues-
tra una competencia lingiiistica (cognitiva / académica) fluida. Quien estd
en este nivel, encontrard manejables las tareas educativas en el 4rea de len-
guaje” (Woodcock, Muifioz et al., 2005; traduccién de las autoras).
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eran tomados por el equipo de evaluacién de la UDD, sin involucrar
directamente a los equipos de las escuelas. De este modo, las educado-
ras, técnicos y directivos no se comprometian ni con la recoleccién ni
con el andlisis de los datos, lo que iba en contra de una comprensién
profunda de las acciones que se llevaban a cabo. A fines del ano 2012,
se decide que una evaluacién formativa, construida por el equipo de
implementacién y evaluacién, con asesoria de expertos, guie las metas
de la mejora. Esta evaluacidn serfa aplicada y analizada por los equi-
pos de sala (con ayuda del equipo de implementacién y evaluacién) y
tendria mayor frecuencia que el Woodcock Mufioz*.

Los conductores primarios corresponden a los cinco ejes que traba-
jaba UBC: lenguaje, desarrollo socioemocional, salud de los nifos, in-
volucramiento de los padres y de los equipos directivos. Se espera que,
trabajando en estas cinco dreas, los nifios logren las metas propuestas.

FIGURA 2. CONDUCTOR PRIMARIO 1 DEL DIAGRAMA CONDUCTOR UBC

FLUIDEZ EN COMPRENSION ORAL, VOCABULARIO Y ESCRITURA
Meta: aumentar en un 20% los nifios que alcanzan un
nivel fluido en vocabulario, comprensién oral y escritura.
Indicadores: porcentaje de nifios en nivel fluido en
Woodcock Mufioz.

Instrumento: Woodcock Mufioz.

La Figura 2 muestra el primer conductor. Se trata del objetivo del
proyecto UBC, es decir, aumentar el porcentaje de nifios que mues-
tran un mejor nivel de logro en lenguaje, lo que se refleja en el Woo-
dcock Mufioz. Para ello, durante el trabajo del 2011 y 2012 se fueron

4 Hay que recordar que el programa que se describe corresponde al periodo
2011-2012. Desde el 2013 en adelante, este ha sufrido reestructuraciones.
En las conclusiones se hace alusion a algunos de estos cambios. Ademds, en
el Capitulo 8, se mencionan algunos temas que no se trabajaban en profun-
didad en este perfodo.
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proponiendo diversas acciones. Una de las que obtuvo mds aceptacién
y que comenzd a repetirse y difundirse entre las salas era aumentar el
trabajo con las estrategias de lenguaje al menos hasta dos veces por
semana. Para lograr esta meta, los equipos de sala registraban diaria-
mente el ndmero de actividades de lenguaje realizados. Se creé un
calendario mensual donde se anotaban las actividades, lecturas y las
estrategias trabajadas diariamente. De esta manera, las educadoras y
técnicos podian seguir un dato de proceso que diera cuenta de si la
accién que apoyarfa el logro en lenguaje estaba cumpliéndose o no.
De este modo, los equipos son capaces de seguir su proceso, con da-
tos tomados por ellos mismos, hacia el logro de la meta final de este
primer conductor.

Ahora bien, las actividades de lenguaje del proyecto UBC siempre
son guiadas por la lectura de un cuento. A partir de esa historia se
trabajan palabras nuevas, se ensefian y practican estrategias de lectura
(predecir, resumir, hacer conexiones) y se ejercita la escritura emergen-
te (proponiendo temas y objetivos de escritura relacionados al tema
del relato).

Cabe destacar que este primer conductor fue mejorado en el trans-
curso del trabajo en la VI Regién. Como se puede notar, la meta de
este conductor y el objetivo general son lo mismo. Este hecho genera-
ba confusién dentro de todos los equipos, por lo que, para el final del
2012, este conductor se referird al tiempo dedicado a las actividades
de lenguaje. Este punto se retoma nuevamente en el Capitulo 8, Lec-
ciones y desafios.

FIGURA 3. CONDUCTOR PRIMARIO 2 DEL DIAGRAMA CONDUCTOR UBC

DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL

Meta: aumentar en un 25% los nifios que poseen com-
portamiento prosocial y un 10% los nifios que logran
seguir instrucciones y esperan su turno.

Indicadores: porcentaje de nifios que muestran conduc-
tas prosociales, siguen instrucciones, y respetan turnos

frecuentemente.
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Este conductor tiene relacién directa con un logro en los nifios que
participan del proyecto (Figura 3). La idea es alcanzar una funcién eje-
cutiva’ y un comportamiento prosocial lo mds desarrollados posible. Se
espera que los nifios, al concluir los dos afios de UBC, puedan manejar
mejor su conducta, en virtud de las diversas situaciones que viven en
la escuela. Las conductas que se espera mejorar, explicitamente, son:
que los nifios presten atencién, que sigan instrucciones y respeten su
turno a la hora de hablar o participar en actividades. Asimismo, para el
comportamiento prosocial, se trata de que los nifios interactiien bien
con sus pares, trabajen cooperativamente, consuelen a otros y ayuden a
ordenar o limpiar. Para este diagrama conductor, la meta estd definida
como el aumento en un 25% de los niflos que poseen comportamiento
prosocial y en un 10% de los nifos que logran seguir instrucciones y
esperan su turno. Estos datos son recogidos con el instrumento de desa-
rrollo socioemocional (SED).

El instrumento SED es un cuestionario autoaplicado, que se llena
tres veces al afio por las educadoras a cargo de las salas de UBC (mar-
zo, junio y noviembre). Este cuestionario estd formado por 25 afir-
maciones sobre el desarrollo socioemocional de los nifos: conducta
prosocial, comportamiento externalizante e internalizante y funcién
ejecutiva (ver Capitulo 2). Cada afirmacién es puntuada de 1 a 5
respecto de un nifio especifico, donde 1 es ausencia o negacién de
la afirmacién y 5 es gran presencia de la afirmacién. El constructo
funcién ejecutiva y conducta prosocial son los que se relacionan de
manera mds cercana con la meta. Por lo mismo, son los que se utilizan
de manera mds directa para trabajar en este conductor.

Los equipos de sala utilizan un conjunto de estrategias para desa-
rrollar la conducta prosocial y la funcién ejecutiva entre sus nifios.
Algunas de estas estrategias son las rutinas, el uso de transiciones, nor-
mas de la sala, entre otras.

5  Se trata de algunas conductas asociadas al constructo “funcién ejecutiva’,
sobre todo, las que tienen relacién con la atencién.
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FIGURA 4. CONDUCTOR PRIMARIO 3 DEL DIAGRAMA CONDUCTOR UBC

SALUD DE LOS NINOS
Meta: Aumentar de un 60% a un 90% la asistencia de los nifios de las escuelas UBC.
Indicadores: Porcentaje de asistencia diaria, semanal y mensual por nifio.

Instrumento: Planilla de registro asistencia.

La Figura 4 refiere a la salud de los estudiantes. Aun cuando la meta
de este conductor es la asistencia, se espera lograrla por medio de la
promocién de una buena salud. En especifico, se trata de prevenir in-
fecciones respiratorias al interior de la sala, junto con la promocién de
hdbitos saludables (alimenticios y respiratorios) y la asistencia a la es-
cuela. La hipétesis detrds de este trabajo era que los nifios de prekinder
y kinder suelen faltar a clases por enfermedades como gripe, resfrios,
bronquitis, entre otras. Asi, evitdndolas, se mejoraria la asistencia.

Se espera aumentar la asistencia de los nifios, por considerarla
un factor clave para lograr el objetivo final (desarrollo de lenguaje).
Como ha sido explicado en la literatura especializada (Chang y Ro-
mero, 2008; Romero & Lee, 2007), la ausencia de los nifios a un
10% o mds de los dias de clases influye directamente en sus resultados
cognitivos, sociales y afectivos. De este modo, la asistencia a las clases
en las salas UBC se asume como un factor determinante para alcanzar
los logros en el desarrollo del lenguaje. La meta para este conductor
era aumentar a un 90% la asistencia de los nifios (que se encontraba
en 60% promedio por nifio).

Para realizar un seguimiento de estos datos, los equipos de sala re-
gistran diariamente la asistencia de cada uno de los alumnos de su
curso. Dos veces al mes, el mismo equipo revisa los datos para estudiar
el porcentaje de nifios que cumple con la meta y los que no lo hacen.
Ademds, promueven la asistencia y la salud con diferentes estrategias
como la entrega de refuerzos positivos o premios para los nifios o salas
que mejoren su asistencia, avisos y reportes de inasistencia a los apode-
rados, motivacién para revertir la situacién, reuniones de apoderados
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para informar de la importancia de asistir a clases, promocién de co-
aciones saludables, modelaje y uso de alcohol gel para prevenir enfer-
| ludabl delaje y de alcohol gel f
medades respiratorias, entre otras estrategias.

FIGURA 5. CONDUCTOR PRIMARIO 4 DEL DIAGRAMA CONDUCTOR UBC

FAMILIAS INVOLUCRADAS

Meta: aumentar la asistencia de las familias a los encuentros de familia de un 62% a
un 70%

Indicadores: porcentaje de asistencia de los padres a los EE

Instrumento: planilla de registro asistencia EE.

El cuarto conductor primario hace alusién a las familias y su in-
volucramiento en el aprendizaje y desarrollo de sus hijos. Especifica-
mente, en las actividades a las que ellos estdn llamados a participar:
reuniones de apoderados y encuentros con familia (organizados por el
equipo de implementacién UBC). Se trata de aumentar la asistencia
a los encuentros con familia al menos a un 70%. La asistencia a estos
encuentros, que son 3 o 4 veces al afo durante los dos que dura UBC,
es tomada por el mismo equipo de implementacién.

Para alcanzar la meta de este conductor, los equipos de sala y direc-
tivos realizan diferentes actividades. Las reuniones de apoderados son
organizadas para poder dedicar mayor tiempo a conversaciones respecto
del aprendizaje de los nifos, se envian recordatorios e invitaciones he-
chas por los nifios para estas reuniones y para los encuentros con familia,
los mismos encuentros con familia resultan una motivacién por los te-
mas que se tratan en ellos y porque los nifios participan de ellos.

FIGURA 6. CONDUCTOR PRIMARIO 5 DEL DIAGRAMA CONDUCTOR UBC

EQUIPOS DIRECTIVOS INVOLUCRADOS

Meta: lograr que un 50% de las escuelas incorporen acciones y establezcan metas para el
nivel de pdrvulos en su Plan de Mejoramiento Escolar.

Indicadores: porcentaje de escuelas que incorporan acciones y establecen metas para el
nivel de pdrvulos en sus planes de mejoramiento de la escuela.

Instrumento: planilla de registro PME (Plan de Mejoramiento Escolar).
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El dltimo conductor primario (Figura 6) tiene que ver con el invo-
lucramiento de los equipos directivos de las escuelas participantes en
UBC en las actividades de los cursos de pdrvulos. La idea es que direc-
tores, junto a jefes de Unidad Técnico Pedagégica (UTP), incorporen
acciones de mejora con relacién a los cursos de prekinder y kinder a su
Plan de Mejoramiento Escolar (PME).¢ El monitoreo de esta meta era
a través del registro de los PME de las escuelas.

Para lograr este objetivo, el equipo de implementacién UBC, es-
pecificamente, una coordinadora de directivos, realiza seguimiento
al trabajo de la escuela, motiva a los equipos a entrar a las salas de
pdrvulos para conocer lo que se realiza en ellas y, mds tarde, para re-
troalimentar la labor de los equipos de sala; realiza médulos de capa-
citacidén, entre otros.

La metodologia de mejora IHI
El diagrama conductor es el nicleo del trabajo de mejoramiento con-
tinuo que realiza UBC y guia las acciones que ejecutan todos los ac-
tores participantes: equipos de sala, directivos, apoderados, equipo de
evaluacién y equipo de implementacién, entre otros. Responde, de
manera sintética, a las tres preguntas que plantea el modelo de Mejora
Continua:

a) ;Qué se estd intentando lograr?

b) ;Cémo se sabrd que un cambio implica una mejora?

¢) ¢;Cudles son los cambios que implicardn una mejora?

Todos los actores mencionados trabajan con prucbas de cambio
o ciclos PHEA (planificar, hacer, estudiar y actuar). Son pruebas se-
cuenciales de ideas y acciones que se proponen para cada uno de los

6 El plan de mejoramiento educativo (PME) es, como su nombre lo indica,
una planificacién estratégica que incorpora e integra las acciones disefiadas
por el establecimiento educacional y aquellas que forman parte de los dis-
tintos programas y estrategias de apoyo ministerial o externas, para mejorar
el aprendizaje de todos los estudiantes (Mineduc, 2013).
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conductores primarios. Estas acciones ayudan a los equipos a alcan-
zar el objetivo final que se ha propuesto el grupo de colaboracion. En
los ciclos PHEA, miembros de este grupo, en cada sala y/o escuela
participante, generan hipétesis acerca de cémo funcionaria el uso de
determinadas estrategias para lograr avances en lenguaje, autorregu-
lacién y asistencia. Planifican la implementacién tanto de estas estra-
tegias como de la manera como evaluardn su funcionamiento. Hacen
lo que han planificado en un tiempo que han definido previamente.
Estudian los datos que han recolectado en la implementacién. Fi-
nalmente, Actiian para mejorar los resultados obtenidos: ajustan las
estrategias que han utilizado, las cambian o complementan con otras
ideas. Esto tltimo genera un nuevo ciclo en el que se planifica, hace,
estudia y actta.

En todos los ciclos los protagonistas son los equipos implementado-
res, evaluadores, los nifios; es decir, las educadoras, técnicos, directivos,
alumnos y apoderados. El equipo UBC de la Fundacién Oportunidad
y el equipo de evaluacién externa del Centro de Politicas Comparadas
de Educacién de la UDP actuaron como consultores. Todos los equi-
pos que trabajan en el proyecto forman el gran grupo de colaboracién,
que aprende a partir de la evidencia registrada en cada sala de clases. El
grupo de colaboracion se retine tres veces cada afo —en los dos afios que
dura el proyecto— en sesiones de aprendizaje, para compartir sus ciclos
PHEA; sus resultados y sus expectativas. Las salas y escuelas que proba-
ron ideas exitosas, comparten sus logros; y las que han encontrado m4s
dificultades, también las comparten. Asi, los técnicos, las educadoras,
los directores y todos los miembros del proyecto pueden utilizar en sus
contextos ideas que ya han funcionado y prever obstdculos que fueron
apareciendo.

En las sesiones de aprendizaje participan investigadores, académicos
y expertos en los conductores primarios del proyecto, asi como todo
el equipo de implementacién de UBC y miembros del equipo de eva-
luacién externa. Al mismo tiempo, asisten a estas instancias algunas
autoridades de las municipalidades a las que pertenecen las escuelas

UBC (encargados de las direcciones de Educacién o de Salud) y del
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gobierno central (coordinadores de Educacién Parvularia o Educacién
General). Ellos comparten sus puntos de vista y aportan al aprendizaje
colaborativo.

En los periodos de accidn —tiempos entre las sesiones de aprendizaje—,
todos los equipos trabajan para implementar y seguir utilizando las
pruebas de cambio. Los equipos directivos y de sala son quienes mds
utilizan esta herramienta.

La metodologia de Mejora Continua DataWise

El enfoque descrito sintéticamente en el apartado anterior es utilizado
transversalmente por todos los actores que participan del proyecto.
Sin embargo, en el caso de los equipos directivos es complementado
con la metodologia de DataWise o “uso sabio de los datos”. Esta me-
todologfa, creada por académicos de la Escuela de Educacién de la
Universidad de Harvard, pone en un lugar preponderante el uso de
los datos, la colaboracién y la accién. Sirve, sobre todo, para lideres de
instituciones educativas, tal como los directores, que deben manejar
una gran cantidad de evidencias (por ejemplo, evaluaciones naciona-
les) y utilizarlas, de un modo eficiente y eficaz, para mejorar las préc-
ticas de los profesores en las salas de clases.

DataWise propone ocho pasos para el mejoramiento de la ensefian-

za y el aprendizaje (Boudett et al., 2005):

1. Organizar un equipo de la escuela para el trabajo colaborativo,
que se encargard de comenzar la implementacién de la “cultura
de los datos” o de la indagacién en la evaluacién.

2. Construir “alfabetizacién en evaluacién”, es decir, que todos los
participantes comprendan el lenguaje que se utiliza en la tras-
misién de resultados.

3. Crear un panorama general de los datos, para visualizar con
claridad los patrones, tendencias y proyecciones (por medio de
grificos, por ejemplo).

4. Analizar datos de todo tipo (entrevistas con profesores, estu-
diantes, observacién de los estudiantes, etc.) para identificar un
problema centrado en los estudiantes.
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5. Analizar la ensehanza, esto quiere decir que para el problema de
aprendizaje de los alumnos se podria encontrar un problema de
ensefianza relacionado.

6. Desarrollar un plan de accién.

Planificar la evaluacién de los avances.

~

8. Actuary evaluar.

Una aclaracién importante: los dltimos tres pasos son reemplaza-
dos, en el contexto de UBC, por los ciclos PHEA.

Los pasos de DataWise son ensefiados a los directivos y/o jefes de
UTP de las escuelas. Para lograr que integren los niveles de pdrvulos
en el PME, ellos deberfan trabajar con los datos de las salas de pre-
kinder y kinder, observar las prdcticas pedagdgicas que se realizan en
ellas y, en conjunto con los equipos de sala, proponer e implementar
ciclos PHEA. Esta labor viene a apoyar el rol profesional de estos ac-
tores. Hay que recordar que el Marco para la Buena Direccién (Mine-
duc, 2005), por ejemplo, propone que es necesario que los directivos
puedan orientar a los actores escolares hacia los logros de las metas
de aprendizaje, establezcan mecanismos que aseguren la calidad de la
instruccién pedagdgica y para que monitoreen y evaltien la implemen-
tacién curricular y de los resultados de aprendizaje.

A modo de resumen, conviene precisar que ambas metodologfas
de mejora son complementarias. Mientras DataWise opera como un
método que trabaja a nivel de escuela, IHI propone una tarea mds
general, donde se redne un gran conjunto de equipos que provienen
de diferentes contextos, a compartir sus aprendizajes.

Organizacién del proyecto UBC

El proyecto UBC incluye, en primer lugar, un equipo de implementa-
cién central. Este equipo estd formado por una directora general y una
directora de implementacién. La directora general supervisa el traba-
jo en terreno, coordina la evaluacién y las sesiones de aprendizaje, asi
como también las reuniones con expertos. La directora de implemen-
tacién, en tanto, coordina el trabajo en terreno, por lo que estdn a su
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cargo los coordinadores temdticos y los facilitadores. Los primeros son
profesionales con experiencia en aula, que se han dedicado al desarrollo
de los ejes del proyecto. El equipo lo forma un coordinador de salud, un
coordinador de familia, un coordinador de directivos, un coordinador
de lenguaje, de desarrollo socioemocional y un coordinador de Mejora
Continua. Cada uno de ellos estd a cargo de coordinar y supervisar la
planificacién y el trabajo en terreno referente a sus ejes. Ademds, ellos
estdn a cargo, mayormente, de las capacitaciones de cada ciclo. A su
vez, cada equipo de sala de las escuelas estd a cargo de un facilitador
o facilitadora. Este profesional es, en general, un profesor. Su rol es
implementar el proyecto en las escuelas que tiene a su cargo, realizar
los acompafnamientos a los equipos de sala, y estar en contacto todo el
tiempo con ellos para apoyarlos, por ejemplo, en los ciclos PHEA que
estdn aplicando.

Este equipo trabaja, durante dos afios, con un niimero definido de
escuelas en los cursos de prekinder y kinder. La Figura 7 muestra una
sintesis del trabajo que realiza el equipo de implementacién con los

equipos directivos (ED) y los equipos de sala (ES) de cada escuela.
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FIGURA 7. SINTESIS DEL TRABAJO DE IMPLEMENTACION POR DOS ANOS

UBC

Afo 1 - Prekinder

Marzo Abril Mayo Junio Julio Agosto Sept. Oct. Nov.
Ciclo 1 Ciclo 4 Ciclo 6
ES Ciclo 2 Ciclo 2 Ciclo 3 ES Ciclo 5 ES
ES: Equipos de sala Ciclo 1 ES ED ES Ciclo 3 ES Ciclo 4
ED: Equipos directivos ED ED ED
fio 2 - Kinder
Marzo Abril Mayo Junio Julio Agosto Sept. Oct. Nov.
Ciclo 8 Ciclo 10 Ciclo 11 Ciclo 12
Ciclo 7 ES Ciclo 9 ES ES ES
ES Ciclo 5 ES Ciclo 6 Ciclo 7 Ciclo 8
ED ED ED ED

Ciclos PHEA

Capacitacién ES
Coordinadores

emiticos - facilitadoras

Reunién de reflexién
ED - ES
Facilitadoras
Coordinador ED

Andamiaje - Facilitadoray

Acompafiamiento 1

Modelaje - facilitadora

Capacitacién ED

Coordinador equipos

directivos - facilitadoras,

unién de reflexién
ED - ES
Facilitadoras

Coordinador ED

Acompaiiamiento 1

ED - coordinador ED
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Como se observa en la figura anterior, cada afio los equipos de sala
(educadoras y técnico/s de cada sala) participan en seis ciclos. En total,
estos equipos completan doce ciclos de trabajo. En el caso de los equi-
pos directivos (director y/o jefe de unidad técnico pedagdgica), partici-
pan de ocho ciclos en total, cuatro cada afo.

Respecto de los ciclos, estos son un poco distintos, en funcién de
los equipos de sala o del equipo directivo. Para los equipos de sala,
lo primero es una capacitacién que dirigen las coordinadoras temd-
ticas y las facilitadoras. Luego, reciben en sus salas a la facilitadora
que les corresponde, quien modela el trabajo de ese mes y reflexiona
sobre lo que se ha hecho en la sala y cémo mejorarlo (ciclos PHEA).
En tercer lugar, la facilitadora visita la sala y realiza un andamiaje: el
equipo implementa la o las estrategias del mes, y la facilitadora los
ayuda. En este momento también se reflexiona a partir de lo realiza-
do en la implementacién de las estrategias y de las pruebas de cam-
bio. Finalmente, el ciclo termina con una reunién de reflexién en la
que participa el equipo de sala, el equipo directivo, la facilitadora a
cargo de la escuela y el coordinador de directivos. En esta reunién
se revisa y discute el trabajo efectuado en el mes, enfocdndose en la
Mejora Continua: se analizan datos de los nifios y se planean ciclos
PHEA. Esta tltima reunién no ocurre todos los meses, sino que se
realiza cada dos meses, aproximadamente.

En el caso de los equipos directivos, existe, al principio de cada ciclo,
una capacitacion. Esta es dirigida por la coordinadora del drea, con la
participacién de facilitadoras. Luego, se desarrolla un acompafiamien-
to, en el que se trabaja, sobre todo, en el seguimiento de los datos que
estos equipos han recolectado por medio de observaciones de aula, re-
sultados de los nifios, entre otros. Con estos datos se planifican ciclos
PHEA o, si ya se estd trabajando con alguna prueba de cambio, se va
ajustando. El ciclo termina con la reunién de reflexién que ya se ha
sefalado para el caso de los equipos de sala.

Los conductores primarios o ejes de UBC: ;qué y cémo se trabaja?
Ahora describiremos lo que trabaja UBC esencialmente: los conducto-
res primarios o ejes que permitirfan alcanzar el objetivo del proyecto. Se
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trata de las actividades de lenguaje que se realizan en el aula, las estrate-
gias que se utilizan en la sala para desarrollar el comportamiento proso-
cial y la funcién ejecutiva, las medidas que implementan los equipos de
sala para motivar la asistencia a clases y promover la salud respiratoria
y alimentaria, las acciones para motivar a la familia y para involucrar a
los equipos directivos.

Como se vio en el diagrama conductor, el proyecto UBC apost6 por
cinco conductores primarios como via para lograr mejoras en los resul-
tados en el desarrollo de lenguaje de los nifios. Estos son:

1. Mejorar los niveles de logro de los nifios de UBC en vocabulario,

comprension oral y escritura.

2. Mejorar el comportamiento prosocial y algunos indicadores de

funcién ejecutiva por parte de los nifios.

3. Incrementar la asistencia de los nifios a clases.

4. Mejorar la asistencia de los padres de los nifios a los encuentros

con familia.

5. Lograr que un gran porcentaje de escuelas incorporen el trabajo

con los niveles de pdrvulos a su PME.

Cada uno estos conductores son tratados a continuacién, en las si-
guientes subsecciones.

1. Actividades de lenguaje

Las actividades de lenguaje se asocian al eje principal que el proyecto
UBC consideré desde su creacién. El proyecto UBC versién Mejora
Continua se concentré en el desarrollo de la comprensién oral, el vo-
cabulario y la escritura emergente. Por ello, a continuacién se describe
el tipo de actividades que UBC propone para lograr sus fines, con su
fundamentacién en la literatura.

Vocabulario

El vocabulario es uno de los conocimientos mds relevantes para el de-
sarrollo de las habilidades emergentes de escritura y lectura en la pri-
mera infancia (August et al., 2005; Dickinson et al., 2014; Vellutino
et al., 2007). Asi, un bajo nivel de vocabulario predice un bajo nivel
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de comprensién oral y lectora (Snow et al.,1998). Mds atn, se ha
comprobado que los nifios que ingresan a la educacién escolar con
un conocimiento limitado de vocabulario tienen un desarrollo gene-
ral menor en relacién a sus pares que manejan un léxico mds amplio
(Baker et al.,1997).

De este modo, UBC promueve un trabajo sistemdtico y planifi-
cado en pos del incremento de vocabulario en los nifios. Esta tarea
se asume desde un enfoque comunicativo (Lomas & Osoro, 1993),
en el cual se le presentan a los nifios nuevas palabras a partir de
contextos significativos. Por ejemplo, la lectura de un cuento. La
comprensién de esa palabra se le presenta al nifio como una tarea
para poder comprender la historia que se cuenta o lee.

Resulta clave incorporar las nuevas palabras en un patrén de uso
cotidiano en la sala de clases, promoviendo que los nifios las utilicen y
ayuddndolos a buscar conexiones de esas palabras con su vida diaria u
otras palabras que ya dominan. Se espera que los nifos estén expues-
tos a escuchar las palabras en distintas instancias y contextos, ademds
de que tengan variadas oportunidades para usarlas en oraciones y si-
tuaciones diversas. Esto, porque los nifios tienden a usar la palabra
ensefiada solo en el mismo contexto en la que fue presentada (Beck
etal., 2013).

Isabel Beck propone clasificar las palabras en tres niveles:

* Nivel 1: aqui estdn las palabras ya conocidas por los nifios, por
lo que no necesitan enfocarse en su significado cuando las es-
cuchan o leen (nifio, bafo, feliz, caminar).

*  Nivel 2: palabras que son de uso frecuente, indispensables para
la comprensidn, y que se utilizan en diversas disciplinas (coin-
cidencia, afortunado, impresionar, consejo, simular).

e Nivel 3: palabras que pertenecen a disciplinas especificas, por
lo que no se usan con frecuencia. Estas palabras aparecen muy
poco en la cotidianidad de los nifios, por lo que, a menos que
aparezcan en alguna actividad que se realice en la sala, no nece-
sitan ser ensenadas.
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La autora plantea trabajar con las palabras de nivel 2, debido al rol
que juegan en el repertorio de palabras de los nifios: tener un amplio
vocabulario impacta positivamente en la comprensién y el desarrollo
del lenguaje. Para ensenar las palabras de nivel 2 de los cuentos que
se escojan, el proyecto tiene una propuesta claramente organizada en
“pasos”. Estos pasos o momentos en la ensefanza del vocabulario se
observan en la Figura 8:

FIGURA 8. SECUENCIA DE OCHO PASOS PARA LA ENSENANZA DE
VOCABULARIO

Anunciar a los nifios el objetivo de la actividad: aprender una nueva palabra
Leer el cuento
Volver al contexto del cuento para presentar la palabra
Entregar a los nifios una definicién precisa y comprensible de la palabra
Dar algunos ejemplos de uso de la palabra en contextos diferentes
Repetir la palabra con los nifios
Realizar una interaccién oral con la palabra

Ubicar la nueva palabra en el muro de palabras* segiin su sonido inicial

El muro de palabras es una herramienta que se ubica en la sala, a la altura de
los nifios. Se trata de un conjunto de léminas con cada una de las letras del
alfabeto escritas y con un dibujo que representa una palabra que comienza
con la letra de la ldmina.
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Comprensidn oral

Es uno de los prerrequisitos mds importantes para el desarrollo de la com-
prensién lectora (Coronado, 2012; Romero et al., 2007; Snow et al., 1998).
Por esto, es necesario trabajar sistemdticamente la lectura oral de cuentos,
con el fin de comenzar la instruccién formal de la comprension lectora. La
instancia de lectura de cuentos es una forma de “soporte” para la ensefianza
del lenguaje y otros niicleos de aprendizaje. En el marco de estas lecturas
de cuento, la propuesta UBC es ensefiar, de manera explicita, las estrategias
de comprensién que utilizan los lectores mds experimentados (Palinscar &
Brown, 1984; Sol¢, 1992). Estas estrategias facilitan la comprensién, pues
permiten el monitoreo de la actividad. En el caso de los lectores mds expe-
rimentados, estas habilidades los llevan a realizar una lectura mds o menos
automdtica, que, ante eventos complicados (fragmentos mds dificiles de en-
tender), los pone en alerta en relacién a una posible falla de comprension.
De esta manera, los lectores ponen un mayor esfuerzo cognitivo y atencién
a estos fragmentos, y activan las estrategias que les parezcan pertinentes.

Estas estrategias requieren de una instruccién y trabajo explicito por par-
te del adulto, pues los nifios no las desarrollan de forma auténoma. La clave
estd en modelar o mostrar el uso de cada estrategia, con el fin de que los
nifios las incorporen como un hébito de la lectura. En instancias posterio-
res, se espera que los nifios comiencen a aplicar las estrategias con ayuda
del equipo de sala, que les provee de andamiaje o asistencia (scaffolding es el
término en inglés) si es necesario.

El proyecto UBC invita a los equipos de sala a trabajar tres estrategias:
predecir, resumir y hacer conexiones (Collins & Pressley, 2002; Palins-
car & Brown, 1984). A pesar de que estas tres estrategias —y otras— po-
drian utilizarse en conjunto, se espera que se ensefie una estrategia a la
vez. En la Tabla 1 se definen, brevemente, cada una de estas estrategias:
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TABLA 1. ESTRATEGIAS DE COMPRENSION ORAL UTILIZADAS EN

UBC

Predecir

Habilidad de anticipar lo que va a
ocurrir sobre la base de lo que ya
se sabe (informacién ya vista en

el texto).

Es importante verificar si la pre-
diccién realizada por un nifio o un
grupo de nifios se cumplié o no.
Esta accién apoya la comprensién
del texto.

Resumir

Habilidad de recordar y enunciar
lo mds importante de un texto,
eliminando detalles irrelevantes.
La estrategia puede aplicarse du-
rante la lectura o al final de ella.

Hacer conexiones

Habilidad de rescatar los conoci-
mientos previos del nifio respecto
de un tema y conectarlos con la
informacién que se obtiene de

un texto.

Para los textos de ficcién, se invita
a los nifios a establecer conexiones
entre el texto y sus propias expe-
riencias u otros textos lefdos.

Para los textos de no ficcién se tra-
baja con la tabla SQA, en la que se
conecta lo que los nifios SABEN
de un tema, lo que QUIEREN
SABER vy, luego de la lectura, lo
que APRENDIERON.

Fuente: Collins & Pressley (2002)

Las estrategias se deben aplicar con flexibilidad, en funcién de las
necesidades detectadas entre los nifios de la sala. Lo importante es que
ellos aprendan a utilizarlas y las apliquen de acuerdo a sus necesidades,
primero en forma consciente, y luego de manera automdtica. Uno de
los fines de la ensefianza de este tipo de estrategias es crear lectores in-
dependientes.

Todas las estrategias ensefiadas constituyen herramientas para que los
nifios puedan comprender la informacién mds relevante del texto. Estas
“ideas clave” refieren a hechos de los que no se puede prescindir para
poder entender lo que comunica el texto.

Ademds de las estrategias mencionadas, el proyecto UBC propone a
las educadoras y técnicos de sala el uso de preguntas y de retroalimenta-
cién especifica para verificar y profundizar la comprensién de los nifios,
para ayudar a los nifios que no han comprendido y/o para dialogar
respecto de la lectura. Estas preguntas se usan como recursos para: a)
estimular y orientar durante la interaccién la comprensién de las ideas
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clave del texto y b) evaluar la comprensién de estas ideas. Por un lado,
las preguntas de verificacidn son abiertas” y se realizan al final del relato,
con el fin de verificar la comprensién que han alcanzado los nifios a
quienes se dirigen los cuestionamientos. Por otra parte, las preguntas
guia o de retroalimentacién son aquellas que apoyan la respuesta del
niflo que no ha logrado una comprensién cabal del texto. Constituyen
preguntas que en su enunciado incluyen mds informacién acerca de lo
que se estd preguntando. Por ejemplo, enuncian el contexto especifico
en el cual aparece la idea clave que se estd pidiendo al nifio identificar.

Escritura

La importancia de trabajar escritura en la educacién inicial estd evi-
denciada por una vasta literatura (Abchi et al., 2009; Berninger et al.,
1992; Borzone & Diuk, 2003; Ferreiro, 2001). La escritura emergente
es caracteristica de esta etapa del desarrollo, y ella se distingue porque
los nifios se expresan a través del ldpiz y el papel, sin manejar necesaria-
mente todos los aspectos de la escritura convencional. En este periodo,
los nifios inician el proceso de entender las relaciones letra-sonido y de
comprender la importancia de las relaciones espaciales entre los simbo-
los.

En este punto el proyecto UBC se propuso seguir un enfoque comu-
nicativo, al igual que para el resto de las dimensiones de ensefanza del
lenguaje. Esto quiere decir que se entiende el aprendizaje de la escritura
como un proceso de largo aliento, donde los nifios comprenden la uti-
lidad de la escritura como otra manera de comunicacién. Es decir, se ve
la escritura a partir de su propdsito comunicativo (informar, expresar
sentimientos, convencer, etc.) hacia una audiencia definida y verosimil.

Para lograr un trabajo en la sala de clase que considere las diferencias
de desempefio de los nifios, UBC releva la importancia de las ezapas del

7 Las preguntas abiertas se entienden como preguntas que requieren mds de una palabra
para ser respondidas y que no tienen una sola respuesta correcta.
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proceso de aprendizaje de la escritura (Ferreiro & Teberosky, 1999). Se
distinguen siete estadios de desarrollo para esta competencia:

* Dibujos que representan un mensaje que el nifio quiere comu-
nicar.

*  Garabatos que no se parecen a escritura, pero que el nifio identi-
fica con un mensaje escrito.

*  Garabatos que se parecen a escritura.

*  Escritura de letras sin correspondencia a sonidos.

*  Letras con correspondencia a algunos sonidos.

*  Ortografia inventada.

*  Ortografia convencional.

El enfoque centrado en las etapas de desarrollo de los nifios permite
que estos puedan trabajar en la escritura, respetando su proceso de madu-
racién y colocando mayor énfasis en la funcién comunicativa de la escri-
tura. Asf se evitan las convenciones y aspectos formales de la escritura, los
que coartarfan el proceso de desarrollo de esta habilidad tan importante
a temprana edad. Como en las salas de clases hay desde nifos que solo
hacen garabatos hasta los que estdn escribiendo en forma auténoma, se
plantea el respeto por el otro, sobre todo si presenta mayor retraso; todo
esto implica un apoyo individualizado para cada alumno.

Ahora bien, ;cémo se trabaja la escritura en la sala de clases? Los
equipos de sala proponen tareas de escritura a los nifios, con un pro-
p6sito y una audiencia especifica. Por lo general estas tareas comienzan
con la lectura de un cuento. A partir del tema del relato, de alguna
problemdtica sufrida por algin personaje u otro aspecto, se propone un
problema comunicativo que es solucionado a través de la produccién
de un texto. Segtn el nivel de desarrollo que posea el grupo, el equipo
de sala puede realizar una actividad de escritura mds guiada o indepen-
diente. Fountas & Pinnell (1999) definen cuatro niveles en relacién al
apoyo entregado a los nifios en la escritura. En la Figura 9 se describen
estos niveles:
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FIGURA 9. NIVELES DE APOYO PARA EL APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA
EN ORDEN CRECIENTE DE DESARROLLO (FOUNTAS & PINNELL, 1999)

Escritura
modelada

El adulto escribe frente
a los nifios expresando
en voz alta lo que estd
haciendo / escribiendo.
Miximo nivel de
apoyo, minimo nivel

de autonomifa.

Escritura
compartida

El adulto y los nifios
crean el texto juntos.
Los nifios narran el
contenido y el adulto
escribe en el pizarrén,

cuaderno, etc.

Escritura
interactiva

El adulto y los nifios
crean el texto y se
turnan para escribirlo.
Se aconseja el modelaje
y; luego, el andamiaje
(ej.: scudles son los so-
nidos de esta palabra?,
scon qué sonido em-
pieza?, etc.) y el adulto

escribe en el pizarrén,

Escritura
independiente

Los ninos crean y escri-
ben el texto sin mayor
asistencia del adulto.
Minimo nivel de
apoyo, mdximo nivel

de autonomfa.

cuaderno, etc.

En cada uno de estos niveles, el equipo de sala puede apoyar la escri-
tura seguin la necesidad del curso o de un nifio en particular. Para esto,
el proyecto recomienda:

* Alargar la palabra, al enfatizar todos o algunos de los sonidos de

la misma.

* Ayudar a los nifios a buscar palabras que comiencen con el mis-

mo sonido.

* Ayudar a los nifos a buscar la palabra escrita en la sala de clase
o en un libro.

* Dedirle ayuda a un compafiero. En este sentido, se recomienda

sentar a los nifios de manera mezclada, para que asi aquellos que

se encuentran en etapas mds avanzadas puedan apoyar al resto.
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2. Estrategias para trabajar la conducta prosocial y la funcién
ejecutiva

Para que los nifios sean capaces de beneficiarse de la instruccién en
lenguaje (vocabulario, comprensidn, escritura), es muy importante pro-
mover el desarrollo de la funcidn ejecutiva o autorregulacion cognitiva. Se
trata de un conjunto de procesos cognitivos que integran la emergente
autorregulacién del comportamiento, y la competencia cognitiva y so-
cial en el desarrollo de los nifios pequenos (Bodrova & Leong, 2001;
Diamond, Barnett, Thomas & Munro, 2007). Los nifios capaces de au-
torregularse pueden pasar de una actividad a otra con facilidad, poner
atencién en lo que hacen y seguir instrucciones. Si durante la educa-
cién parvularia se promueven instancias en que los nifios puedan poner
en prdctica y adquirir habilidades de autorregulacién, ellos mismos se
encontrardn mejor preparados para pasar al primer ciclo de ensefianza
bésica y para aprender los contenidos entregados en la escuela. Por esto,
proponer estrategias para lograr la autorregulacién en los nifos se vuel-
ve esencial como factor de cambio en el diagrama conductor.

La investigacién educacional demuestra que las habilidades que per-
miten a niflos controlar sus emociones, prestar atencién y adaptar sus
conductas son muy relevantes para enfrentar de manera positiva y exi-
tosa los primeros afios de la educacidn escolar (Liew et al., 2010). Es-
tas habilidades sociales y emocionales bdsicas se desarrollan de manera
significativa durante los primeros anos de vida, en el contexto de la
interacciones sociales en las cuales los individuos participan (Phillips &
Shonkoff, 2000).

Tomando en cuenta el contexto vulnerable de las escuelas que par-
ticipan en UBC, el desarrollo de la autorregulacién cognitiva es par-
ticularmente relevante (Diamond & Lee, 2011; Liew et al., 2008).
La investigacién ha demostrado que nifios provenientes de contextos
de menores recursos muestran un menor desempefio en las pruebas
que miden la autorregulacién cognitiva que aquellos de sectores mds
acomodados. Se sugiere que esto se relaciona con que los nifios pequefos
de familias con mayores recursos se desenvuelven en ambientes que
suelen tener las caracteristicas protectoras que fomentan el desarrollo de
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la autorregulacién. Algunas de estas son el apoyo instruccional de adul-
tos significativos, el cuidado responsable, orden, rutinas y ausencia de
amenazas. Los ambientes cadticos, impredecibles desde el punto de vis-
ta de un nifio, dificultan el desarrollo adecuado de la autorregulacién.
Sin embargo, la autorregulacién es posible de moldear en los nifios. Por
ello, la presencia de estrategias para desarrollarla en el curriculum que
se entrega en la educacién parvularia disminuirfa las diferencias en los
resultados académicos, segtin nivel socioeconémico (Liew et al., 2008).

Para lograr todo esto, es importante disminuir la exposicién a situacio-
nes en las que las habilidades de la funcién ejecutiva tienden a fallar (Blair
& Diamond, 2008) y, al mismo tiempo, aumentar las oportunidades
para que los nifios practiquen el aprendizaje de la autorregulacién a lo
largo de la jornada escolar. Los momentos cadticos y de espera ociosa son
instancias caracteristicas en las que la autorregulacién falla en la sala de
clases, es decir, son momentos en que los nifios tienen dificultades para
poner en préctica sus habilidades de autorregulacién y pueden generar
conductas disruptivas en la sala. Asimismo, se destaca la importancia de
una rutina estructurada pero flexible, que permita a los nifios saber exac-
tamente qué es lo que se espera de ellos en cada momento.

Junto con la funcién ejecutiva, la promocién de comportamientos
prosociales, definidos como aquellas conductas que benefician a otra per-
sona y que son realizadas de manera voluntaria (Renouf et al., 2010),
apoyarfa el ambiente de aprendizaje. Los nifios que presentan conductas
positivas respecto de los otros suelen ser mds empdticos, esto hace que se
muestren menos agresivos dentro de la sala de clases (Hoffman, 1990;
Bandura, 1987; Mestre et al., 2002). De este modo, se evitan conductas
disruptivas que interrumpan actividades pedagdgicas, es decir, hay un
mejor manejo de la conducta en la sala de clases. Dentro del constructo
comportamiento prosocial se encuentran conductas tales como que el nifio
interacttie bien con otros, juegue o trabaje colaborativamente, ayude a los
demds, consuele a otros, haga amigos con facilidad y se ofrezca a ordenar
el desorden de otros).

Algunas investigaciones han mostrado que en las salas con un me-
jor manejo de la conducta, los nifios alcanzan mejores resultados
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académicos (Good & Grouws, 1977; Soar & Soar, 1979 en Pianta et
al., 2008). Asimismo, las aulas donde se utilizan estrategias para preve-
nir y redirigir la conducta tendrfan nifios mds motivados para el apren-
dizaje (Emmer & Strough, 2001).

Las estrategias que UBC proporciona a los equipos de sala estdn divi-
didas de acuerdo a los niveles de autorregulacién en que se encuentran
los propios nifios.® Se identifican tres niveles de desarrollo de autorregu-
lacién, dependiendo del nivel de apoyo que necesiten los nifios: asistencia
del equipo de sala, ayuda de un par o ninguna ayuda (no hay control ex-
terno; se trata de un mayor logro de la autorregulacién). A continuacién
se exponen las estrategias propuestas para cada nivel:

Nivel de autorregulacion bajo
En este nivel, los nifios necesitan oportunidades para ser regulados ex-
ternamente por un adulto. De esta manera, el equipo de sala debe re-
cordar constantemente las instrucciones o expectativas de la actividad.
Las estrategias propuestas son:

Palito preguntén: promueve la participacién de todos los nifios en
las actividades de la jornada educativa. Se trata de poner en un tarro
palitos de helado con el nombre de cada uno de los nifios y sacar desde
alli el nombre del nifio que participard, al azar.

Normas de la sala: acordar con los nifos reglas de convivencia entre
ellos y con el equipo de sala durante la jornada escolar. Esto favorece el
clima positivo dentro de la sala y, a su vez, el uso eficiente del tiempo
dentro de las actividades.

Rutina: se establece una organizacién diaria para que los nifios ten-
gan claridad de las actividades que se desarrollan cotidianamente. En
algin lugar visible de la sala se ubica una imagen (un tren, por ejemplo)
en la que se va marcando, durante la jornada, el momento del dia que
estd ocurriendo. Esta accién permite calmar la ansiedad de los nifios.

8  Las estrategias para trabajar la autorregulacién cognitiva o funcién ejecutiva y el com-
portamiento prosocial estdn agrupadas bajo la misma légica. De hecho, la mayorfa de
ellas aporta al desarrollo de ambos constructos.

Programa UBC con metodologia de Mejora Continua 15 1



Transiciones: se trata de los momentos de inicio, término y tran-
sicién entre una actividad y otra. Es importante marcar con claridad
estos momentos, tanto para hacerlos eficientes como para ayudar a los
nifios a mantener la atencién y entender los distintos periodos de la
jornada.

Aplicacién consistente del refuerzo positivo: la educadora o técnico
felicita al nifo por su logro, explicitando qué es lo que ha hecho bien y
por qué, para que en el futuro pueda seguir realizando estas acciones. Asf,
se potencian las conductas esperadas del nifio, buscando que se repitan.

Instrucciones simples: en cada actividad, la educadora o técnico
debe entregar instrucciones con pasos claros, bien delimitados entre si.
Se promueven instancias de repeticién de las instrucciones y se utiliza
el apoyo de carteles ilustrados como mediadores para la memoria de
trabajo.

Nivel de autorregulacion medio

En este nivel, los nifios siguen siendo regulados externamente; sin em-
bargo, ahora es un par el que realiza la regulacién. Al igual que en el ni-
vel anterior, se utilizan mediadores concretos, como figuras en cartulina
que indican los turnos u otros.

Girar y hablar: los pdrvulos trabajan en parejas intencionadas por
la educadora o técnico (al menos en un comienzo). El objetivo de esta
estrategia es que los nifios logren tomar turnos para hablar y escuchar a
su compafero. Asi, el equipo de sala debe planificar un tema de conver-
sacién (o utilizar el tema de algtin cuento que se haya leido) y pedirles
a los nifios que, por turnos, le cuenten algo a su pareja (por ejemplo:
“cuéntenle a su companero cudl es su juego favorito”). El nifio que ha-
bla sostiene una boca hecha con cartulina, que significa que es su turno.
Su companero sostiene una oreja de cartulina, que significa que es su
turno de escuchar atentamente y en silencio. Estos mediadores deben
irse retirando a medida que los nifios van internalizando la manera de
comportarse en una conversacion.

Jefe de sala: intervencién donde uno o varios de los estudiantes estdn
encargados de alguna responsabilidad dentro de la sala, durante toda la
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jornada. Por ejemplo, los nifios podrian desarrollar una actividad con-
siderando la instruccién explicita inicial de un compafiero que cumple

el rol de jefe de sala.

Nivel de autorregulacion alto

Aqui los nifios logran autorregularse con la instruccién explicita inicial
del jefe de sala o algin adulto, y no necesitan utilizar mediadores con-
cretos para recordar las “normas”. Este nivel es fundamental para el paso
desde los niveles de transicién (prekinder y kinder) a primero bdsico.

Juego de roles: actividades o situaciones diferentes en las que los
nifios pueden desarrollar roles significativos. El juego de rol estd muy
relacionado con el desarrollo de la funcién ejecutiva, ya que cada nino
debe inhibir su impulso a actuar fuera de su rol y debe recordar tanto
el rol propio como el de los demds, adaptdndose de manera flexible a la
improvisacién de los demds personajes (Diamond & Lee, 2011).

La autorregulacién, como se ha dicho, es uno de los factores mds
importantes para lograr la meta del proyecto, es decir, los logros en
vocabulario, comprensién oral y escritura emergente. Ademds, apoya
el aprendizaje en todas las otras dreas que se trabajan en la educacién
inicial. Sin embargo, desarrollar este conductor no serfa posible si los
nifios no asisten a la escuela. El incremento de la asistencia y la promo-
cién de la salud son el tercer conductor que trabaja UBC.

3. Asistencia a clases y salud

Como se ha indicado anteriormente, la participacién en la educacién
inicial de calidad puede traer beneficios muy importantes para el desa-
rrollo infantil. Por un lado, la participacién se puede concebir como el
acto formal de matricularse en un centro educativo, lo que denotarfa
la intencién de la familia de que los nifios participen de la educacién
inicial. Por otro lado, se puede pensar en la participaciéon desde la asis-
tencia a clases. Es decir, una vez que los nifios se han matriculado, es
indispensable que asistan a clases con la mayor regularidad posible para
recibir los beneficios de la educacién inicial.
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Si bien en Chile se registran altas tasas de participacién en los niveles
de prekinder (87%) y kinder (91%) (Mineduc, 2014), también se evi-
dencia un alto nivel de inasistencia a la escuela entre los nifios de esas
edades, tal como se advierte en el Capitulo 2. El ausentismo crénico
precoz o temprano corresponde a la ausencia escolar de un 10% o mds
de los dias hdbiles del afio escolar, debido a cualquier motivo, y estd
directamente asociado a bajas habilidades en lenguaje y matemdtica en
primero y quinto bdsico (Chang & Romero, 2008). La literatura con-
firma esto mostrando el claro impacto que tiene el ausentismo escolar
en los primeros afios y en los resultados académicos posteriores a lo
largo de la vida (Romero & Lee, 2007).

En el estudio UBC experimental, mds de un 65% de los nifios falt6
mds del 10% de dias escolares (Arbour, 2013). Esto significa que dos
tercios de los nifios caen en la categoria de ausentismo crénico precoz,
por lo que pueden clasificarse como en riesgo de fracaso académico y
de otros resultados negativos durante la infancia y adolescencia. Las
causas del ausentismo, en opinién de los apoderados, representan una
combinacidén de factores: salud (enfermedades), deficiencias del sistema
(infraestructura precaria de la escuela, que contribuye al incremento
del ausentismo en dfas de frio o lluvia) y percepcién de la poblacién
(poca conciencia de los beneficios de una educacién parvularia de alta
calidad, reflejado en la preferencia de mantener el nifio en la casa, en
vez de enviarlo a la escuela).

Dado que el ausentismo representa una importante limitante para
que el proyecto UBC cumpla con su cometido de apoyar el desarrollo
de los nifos, se generaron estrategias para tratar de reducir en un 20%
el ausentismo de aquellos nifios que faltan dos dias o mds por quince-
na. Estas intervenciones se trabajan con los equipos de sala, equipos
directivos y apoderados, e intentan solucionar algunas de las principales
causas reconocidas por las familias. Estas son:

Problemas de salud: En general, en los niveles de transicién los ni-
fios tienden a adquirir virus por contacto con otros nifios contagiados.
Sobre todo, se trata de enfermedades respiratorias. Para ello se trabaja
promoviendo hdbitos de prevencién. Se entrega y modela el uso de
alcohol gel para la prevencién de infecciones respiratorias. También se
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ensefian algunos hdbitos de higiene, como usar el antebrazo al estornu-

dar o botar a la basura el papel higiénico que se usé para limpiarse la

nariz. Estos hdbitos se motivan con una funcidn de titeres. De hecho, el

titere entrega los utensilios que se usardn durante el afio para prevenir

enfermedades (alcohol gel, papel y otros).

Poca motivacién de los padres para enviar a los nifios a la escue-

la, asi como de los propios nifios:” En este punto se trabajan estrate-

gias para motivar a los dos actores (apoderados y ninos):

a) Para los apoderados:

Mensajes de texto: se envia un mensaje de texto al apoderado
del nifo que se ausente. Este mensaje se envia el mismo dia de
la ausencia y lleva el nombre y firma del director del estableci-
miento.

Reporte quincenal: se entrega a los apoderados para informar
acerca del porcentaje de asistencia de cada nifo.

Charla informativa en reunién de apoderados: se informa a
los padres sobre qué se considera ausentismo crénico y cudles son
los efectos negativos en el desarrollo de los nifios, sobre todo en
etapa preescolar.

b) Para los nifios:

Panel de asistencia: se implementa un panel con las fotos de
los nifios que mds asisten por semana. Se entrega un incentivo
a quienes asisten todos los dias durante este periodo. A los que
han asistido a clases un 90% o mds en el mes, se les entrega un
segundo refuerzo positivo.

En paralelo a este trabajo, las salas de UBC aprovechan de inno-

var en el drea de salud y se han puesto metas respecto del alto indice

9

Las estrategias que se describen para este conductor surgieron en el contexto del tra-
bajo de mejora continua de algunas salas pertenecientes a UBC, entre los afios 2011
y 2012. Para algunos ejemplos de este trabajo, véase el Capitulo 6.
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de sobrepeso y obesidad de los nifios en pdrvulo. De esta manera,
se espera que los nifios que participan de UBC incorporen hdbitos
saludables en su jornada. Para ello, se realizan acciones como la pro-
mocién de colaciones saludables (en las reuniones de apoderados y
las actividades diarias), aumento de consumo de agua durante las
jornadas escolares (se colocan jarros con agua y vasos en las salas, y
se les recuerda a los nifios que es la mejor manera de hidratarse), y se
ensefan algunos juegos activos o con mucho movimiento para que
los equipos de sala los utilicen en los recreos o en las transiciones
entre actividades.

4. Involucramiento y asistencia de las familias a actividades
escolares

Es indudable la importancia que posee la familia para la educacién,

en especial los adultos mds cercanos a los nifios. El papel clave de la fa-
milia se relaciona, al menos, con tres aspectos (Blanco, 2004; Shonkoff
& Phillips, 2000; Snow et al., 1998):

* Diversas investigaciones corroboran que a mayor involucramien-
to familiar en el trabajo educativo, mejor es el aprendizaje. El
involucramiento, desde luego, implica mucho mds que el apoyo
a las tareas escolares.

*  Se reconoce el rol de la familia como primer educador o primer
mediador para los nifios.

e Una buena articulacién entre la escuela y la familia permite po-
tenciar el cumplimiento de los objetivos de educacién en la pri-
mera infancia y aumentar el involucramiento de los padres en el
proceso de sus hijos.

Para el desarrollo del lenguaje infantil es relevante que los padres
conversen con sus hijos sobre acontecimientos diarios, que los motiven
a leer y expresen su interés por los logros académicos y personales que
alcanzan (Walberg, 1984). Las investigaciones indican que los padres
que leen con sus hijos y que interactian verbalmente con ellos influ-
yen positivamente en el desempefio lector de los mismos (Dickinson
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& Tabors, 2001; Sénéchal & Young, 2008). Sobre el vocabulario, los
estudios muestran que el éxito académico estd intimamente relacionado
con la cantidad y calidad de lenguaje que un nifio escucha antes de la
edad de tres afios (Hart & Risley, 1995).

El apoyo para el desarrollo temprano del lenguaje es atin mds im-
portante en escuelas que atienden a nifios provenientes de familias con
bajos niveles de capital cultural y alfabetizacién temprana y/o que reci-
ben escasa estimulacién en sus hogares. En estos casos, la funcién de la
educacién inicial se vuelve preponderante: serd misién de la escuela tra-
bajar no solo con los nifios directamente, sino también con las familias,
para ayudarlos a valorar la importancia de estas capacidades y ofrecerles
estrategias para fomentarlas en sus hijos.

El proyecto UBC, entonces, trabaja con las familias como otro impor-
tante conductor que aporta en el logro de los objetivos de aprendizaje.
En este trabajo, se invita a las familias a formar parte activa del proceso
educativo de sus hijos.

Para lograr un mayor involucramiento familiar, UBC propone dos
actividades que deben implementar los equipos de sala con apoyo de los
equipos directivos: encuentros con familia y reuniones de apoderados
mds efectivas.

Encuentros con familia (EF): corresponden a experiencias de
aprendizaje en la sala de clases, donde se retinen los nifios con sus pa-
dres o adultos cercanos. Estas instancias se dan dos o tres veces en el afio
(cinco encuentros en total durante el proyecto). Su duracién es de 90
minutos aproximadamente, y es la misma escuela o sala la que decide el
horario que les parezca mds conveniente, en funcién del conocimiento
que tienen de las familias.

El propésito de estos encuentros es que los padres se involucren en
el proceso educativo de sus hijos con actividades pedagégicas simples
(en las dreas trabajadas por UBC), féciles de replicar en el hogar. Estas
actividades se realizan en estaciones de trabajo para cada eje de lengua-
je, autorregulacién y asistencia, por donde pasan todos los nifios junto
con sus padres.
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Como se muestra en la Tabla 2, los encuentros poseen una estruc-
tura fija, que implica un trabajo conjunto entre el equipo de sala (que
prepara la sala y los materiales para cada estacidn, dirige los encuentros,
motiva a los apoderados a asistir y acompana a los nifios que se en-
cuentren solos) y el equipo de implementacién UBC (que apoya en la
planificacién del encuentro y entrega los materiales necesarios para su
desarrollo)."” Antes de comenzar el trabajo, el equipo de sala explica el
contenido y la manera en que trabajard en las estaciones. Después los
padres pasan junto a sus hijos por las estaciones, turndndose, para que
cada familia alcance a estar al menos 15 minutos en cada estacién. En
tercer lugar, los padres se vuelven a reunir con el equipo de sala, para
reflexionar sobre la actividad realizada. Al final, la educadora y técnico
sintetizan el funcionamiento y asistencia al encuentro en un reporte,
que es entregado a la facilitadora. Este reporte sirve como dato para
mejorar los préximos encuentros.

TABLA 2. ESTRUCTURA DE LOS ENCUENTROS CON FAMILIA

1. Charla para padres 2. Estaciones 3. Reflexién 4. Reporte

Se presenta un Power
Point que explica los
contenidos que se verdn
en la jornada.

Se discuten las dudas de
los padres, se aconseja la
manera en que es mejor
realizar las actividades
sugeridas para el hogar.
Se explican las estaciones
de trabajo: su objetivo

y los materiales que se
usardn.

Los padres se ubican

en diferentes estaciones
junto a sus hijos.

Se dan instrucciones
claras para cada estacién
y el sentido en el que se
circulard por ellas.

Se otorga un tiempo
similar para que cada
familia esté en cada esta-
cién (15 min. aprox.). Se
marca el cambio de es-
tacién con algin sonido
caracteristico. Todas las
familias deben pasar por
todas las estaciones.

Los nifios van a recreo y
se realiza una reflexién
con los padres en torno
al trabajo realizado,
haciendo preguntas del
tipo: ;Qué les pareci6?
;Cémo se sintieron?, etc.
Los padres evaldan en
papel el encuentro para
mejorar los préximos.
Se hacen comentarios
finales.

El equipo de sala
completa un reporte con
datos como la asistencia
de los padres y nifios, y
observaciones generales.
Se entrega el reporte a
la facilitadora de la sala.
Este reporte se utiliza
para mejorar los préxi-
mos encuentros.

El equipo de sala llena
una evaluacién, al igual
que los padres, y lo
entrega.

10  Entre los materiales que entrega UBC se encuentra: presentacién en Power Point
del encuentro, materiales para cada estacién, instructivo general, pauta de evaluacién

equipo de sala, pauta de evaluacién de los padres y hoja de reporte final.
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Reuniones de apoderados mds efectivas: Si bien en todas las escue-
las se realizan reuniones de apoderados, en estas instancias no siempre
se aprovecha el tiempo de la mejor manera en el apoyo de los padres
con ideas y herramientas para el desarrollo de los nifios. En ocasiones,
se discuten principalmente aspectos mds administrativos que parecen
no estar relacionados con la ayuda que pueden entregar los padres para
el aprendizaje de sus hijos.

En este sentido, el proyecto UBC propone reuniones en las que se
oriente a los padres acerca de las actividades que pueden realizar con sus
hijos y permitirles, asi, comprender el trabajo que realizan en la escuela.
En estas instancias se entregan pasos concretos a los padres para que
puedan apoyar y reforzar los aprendizajes que los nifios van adquirien-
do en la sala de clases.

Se invita a los equipos de sala a realizar reuniones planificadas, que
contengan informacién que ayude a las familias a su involucramiento.
Son tres los criterios que se tienen en cuenta para esta planificacidén:

a) Temas: entregar siempre avances de los nifios, hablar a los padres
sobre lo que estdn aprendiendo, preguntar por temas de interés para los
padres o temas que les estén complicando.

b) Tiempos: llevar una pauta con los temas que se abordardn en la
reunién y los tiempos respectivos para cada tema, permitiendo a los
apoderados organizarse. Es importante dejar para el final temas mds
administrativos, para que los apoderados que deban retirarse antes no
se pierdan los temas relevantes.

c) Participacién: se genera un espacio donde los apoderados trabajan
en conjunto, se conocen y comparten con otros apoderados. Se espera
que se utilicen materiales entretenidos, que gatillen la participacién.
Esta instancia se puede utilizar para generar ideas por parte de los pa-
dres.

Como todas las instancias que se desarrollan en UBC, estas reuniones
tienen una estructura definida. Antes de la reunién, el equipo de sala
debe planificarla, definiendo un objetivo y los temas que se tratardn con
sus tiempos de duracién. Ademds, se deben enviar las citaciones con
una semana de anticipacién, al menos, especificando horarios y temas.
En la Figura 10, se observa un ejemplo de invitacién a las reuniones.
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FIGURA 10. EJEMPLO DE INVITACION A REUNION DE APODERADOS

Estimados padres y/o apoderados:

Tenemos el agrado de invitarle a participar de nuestra préxima reunién de
apoderados a realizarse el dfa martes 24 de julio, desde las 16:00 hasta las
17:15 horas en la biblioteca de nuestra escuela.

Los temas a tratar son los siguientes:
1. Resultados de evaluacién de sus nifio/as.

2. Aprendizajes que su hijo/a ha adquirido en clases y entrega de estrategias
para que usted pueda reforzarlos y apoyar a los nifios/as en su hogar.
3. Informaciones generales.

Esperamos contar con su valiosa participacién, ya que los temas a tratar son
de suma importancia para el desarrollo educacional de su hijo/a. Cabe destacar
que comenzaremos puntualmente para terminar a la hora

iLos esperamos! Atentamente,
Tia Yanira

Fuente: Manual de Implementacién con familia, UBC.

Durante la reunién, se revisa la agenda y se asignan roles a los
apoderados. Se propone trabajar un contenido de aprendizaje por, al
menos, 25 minutos. Ademds, es importante dar espacios para resolver
dudas de los apoderados.

Como en otras actividades de UBC, al final de la reunién se entrega
una evaluacién para que la llenen los padres. Esta evaluacién permitird
mejorar la estructura o tratamiento de los contenidos en préximas reu-
niones. Asimismo, es importante entregar a los apoderados, por escrito,
un resumen con los contenidos y actividades sugeridas para el hogar.

5. Participacién de los equipos directivos (directores y jefes de
Unidad Técnico Pedagégica)

En el contexto nacional e internacional es bien reconocida la im-
portante labor de los equipos directivos para los buenos resultados
de los estudiantes (Leithwood et al., 2008; Leithwood, et al., 2004;
Marzano et al., 2005). En efecto, las politicas de trabajo con direc-
tores emanadas del Mineduc (como el Marco para la Buena Direc-
cién, los planes de mejoramiento educativo y las becas de forma-
cién de directores de excelencia, entre otras) responden a tendencias
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internacionales de investigacién que relacionan el liderazgo direc-
tivo con los aprendizajes de los estudiantes. El informe McKinsey
(2010) afirma que el liderazgo pedagégico y administrativo es fun-
damental en el desarrollo de cualquier sistema educativo. El informe
del 2010 (Mourshed et al.) propone el liderazgo educativo “como
el segundo factor interno a la escuela que mds relevancia tiene en
los logros de aprendizaje, tras la accién docente de su profesorado”
(Bolivar, 2010).

El liderazgo educativo o pedagdgico se entiende como la influencia no
basada en el poder o la autoridad formal, alcanzada desde el consenso y
movilizada hacia la mejora de los aprendizajes de los alumnos. “El equi-
po directivo se convierte en un ‘catalitico’ en la mejora de los centros
educativos, especialmente en la promocién y gestién de la ensefianza”
(Bolivar, 2010: 17). Por lo mismo, los equipos directivos deben asegu-
rar la calidad de las pricticas pedagdgicas que se desarrollan en las salas,
promoviendo altas expectativas de logro y motivando la reflexién sobre
cémo alcanzarlas. A su vez, deben monitorear y evaluar la implementa-
cién del curriculo en coherencia con el Proyecto Educativo Institucio-
nal, PEI (Mineduc, 2005).

El trabajo con los equipos directivos en el contexto del proyecto
UBC fue incluido al comenzar a trabajar con la Mejora Continua. De
la experiencia del proyecto en sus anteriores versiones (experimento), se
desprendié la necesidad de incluir a las autoridades de las escuelas en
esta intervencién. De esta manera, los equipos de sala se muestran mds
motivados y se le da mayor continuidad al proyecto. Estos equipos son
los que deben monitorear y aportar al mejoramiento de la ensefianza
en la sala. Esta labor le darfa sustentabilidad en el tiempo al proyecto,
porque se busca desarrollar en ellos capacidades permanentes para la
observacién de aula, la retroalimentacién, la reflexién y la Mejora Con-
tinua. Se espera, al final de los dos afios de programa, que estas capaci-
dades queden instaladas, lo que permitirfa extender a otros niveles de la
escuela los conocimientos y metodologias aprendidos.

Para generar estas capacidades, el proyecto busca que los equipos di-
rectivos conozcan a fondo el trabajo en educacién parvularia y en UBC.
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Para ello, se promueve el andlisis, reflexién y propuesta de metas para los
Planes de Mejoramiento Educativo (PME) en prekinder y kinder. Esta
labor permitird potenciar el liderazgo pedagdgico en estos niveles.

Para mejorar el liderazgo pedagégico del equipo directivo en prekin-
der y kinder, los directores y/o jefes de UTP reciben, cada dos meses,
capacitaciones y un acompanamiento. En ambas instancias se trabajan,
principalmente, conceptos de la metodologia de Mejora Continua. Sin
embargo, dado que se espera que los directivos monitoreen las prdcticas
de la sala y las pruebas de cambio de los equipos de sala de prekinder
y kinder, se les ensefia una metodologia que combina la Mejora Con-
tinua con el uso de datos para la toma de decisiones conocido como
DataWise.

Metodologia de Mejora Continua para los equipos directivos: el
modelo DataWise (Boudett et al., 2005) permite analizar la informa-
cién disponible a nivel de escuela para asi diagnosticar los principa-
les problemas que enfrenta el establecimiento, disefiar estrategias de
intervencién y corroborar los efectos que estas logran. Se trata de un
método que se utiliza al interior de las organizaciones educativas, con el
objeto de alinear diagndsticos, expectativas, précticas y evaluaciones de
los actores de la comunidad escolar. A través del uso intensivo de evi-
dencia se busca generar circulos virtuosos de aprendizaje, intervencién
y mejoramiento.

Los equipos directivos tienen que indagar en los datos de los nifos de
prekinder y kinder. Estos datos pueden ser generales (promedios de notas
entregados por los equipos de aula, resultados de la evaluacién formativa
UBC, porcentajes de asistencia por nivel) o mds especificos (registros de
dificultades de aprendizaje por nifio a través de tareas o cuadernos). En el
proyecto UBC se observan datos de las dreas relacionadas directamente
con los nifios: lenguaje, asistencia o desarrollo socioemocional. De esta
manera, los directivos cuentan con informacién de los distintos 4mbitos
para el monitoreo del desempefo, y también para identificar 4reas donde
se pueda mejorar. El propésito de la metodologfa es, primero que nada,
identificar problemas comunes centrados en el aprendizaje (por ejemplo,
relativos a la comprensién o una habilidad). A partir de esta informacién,
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se plantea el trabajo con las pruebas de cambio, para encontrar la solu-
cién al problema.

Una vez que se identifica el 4rea a mejorar, el equipo directivo debe
examinar la ensefianza que estdn recibiendo los ninos. Es decir, deben
entrar al aula a observar clases para precisar un posible problema de
prictica que se relacione directamente con el problema de aprendizaje
identificado. Este es un aspecto clave del modelo DataWise.

La indagaci6n previa en los datos y la observacién de aula se inclu-
yen en la metodologfa de Mejora Continua, ordenados en la secuencia
de pasos del ciclo PHEA. Los equipos directivos comienzan su trabajo
con un diagndstico. Una vez que este se ha realizado, respondiendo a
las preguntas del modelo de Mejora Continua (;qué se quiere lograr?,
¢cémo saber si un cambio es una mejora? y ;qué cambios llevardn a
la meta?), se debe construir o desarrollar: a) una organizacién para el
trabajo colaborativo y b) un lenguaje comun.

La tarea de organizacién colaborativa permite que se trabaje desde
la responsabilidad colectiva por el éxito o fracaso de la escuela. En la
tarea de desarrollar un lenguaje comun se incorpora y familiariza a
los equipos (de sala y directivos) con conceptos relacionados a la me-
todologia de mejoramiento —como indicadores, objetivos, muestra,
evaluacion formativa de lenguaje, ciclos PHEA, confiabilidad, validez,
etc.— ademds de definir en conjunto estdndares de calidad a lograr.
Estos conceptos son tratados en las capacitaciones de ambos equipos y
en las sesiones de aprendizaje.

Del modelo DataWise se han tomado protocolos de trabajo en
equipo. De este modo, en la primera reunién entre UBC y el equipo
directivo se establece un cronograma de trabajo para coordinar el pro-
ceso colaborativo entre equipos de sala y equipos directivos. El obje-
tivo es comprometerlos formalmente en una planificacién cuidadosa
que garantice un trabajo productivo. Se sugiere el uso de agendas y
protocolos, herramientas que sirven para organizar el trabajo en equi-
po v utilizar, asi, el tiempo de manera efectiva para el cumplimiento
de los objetivos. En la Tabla 3 se encuentra un ejemplo de estas he-
rramientas. Se trata de una agenda para realizar reuniones. En ella se
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identifican los participantes y los temas a tratar. Ademds, se explicita el
objetivo de la reunidn y las tareas que cada actor debe traer realizada
para la cita. Los temas que se discuten en la reunién se planifican en su
tiempo de duracidn.

TABLA 3. AGENDAS PARA REUNIONES DE MEJORA CONTINUA

Fecha:

Hora:

Lugar:
Participantes:
Facilitador:

Temas:
Toma notas:
Toma el tiempo:
Otros roles:

Objetivos de la reunién:

Para prepararse para la reunién, por favor:

Materiales que se usardn en la reunién:

Horario

Tiempo Minutos Actividad

Inicio: revisién de los objetivos y agenda.

Recapitulacién: revision de las actividades y feedback de la dltima reunién.

Préximos pasos y acuerdos.

Evaluar lo que resultd bien y lo que se puede mejorar.

Fuente: Manual de Trabajo con equipos directivos, UBC.

Una vez que el equipo de sala y directivo han identificado lo que se
debe mejorar, se pone en marcha una serie de ciclos de prueba que les
permitirdn mejorar los resultados de los nifnos.

Moédulos de capacitacién: los equipos directivos participan de ocho

sesiones de capacitacién durante los dos afos de programa (cuatro cada
afio). El objetivo de estas instancias es entregar herramientas que faciliten
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la gestién curricular y el liderazgo pedagdgico dentro de las escuelas, a
partir de la metodologfa de Mejora Continua y del modelo DataWise.

Las capacitaciones son dirigidas por la coordinadora de equipos di-
rectivos. En ella participan facilitadoras y algunos otros coordinadores
temdticos.

La Tabla 4 contiene un resumen de los contenidos estudiados en
estos médulos. De manera sintética, los contenidos refieren a la ne-
cesidad, en el contexto del Plan de Mejoramiento Escolar (PME), de
utilizar una metodologfa de Mejora Continua. Asi, se introducen con-
ceptos como diagrama conductor, evaluacién, indicadores y otros.
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TABLA 4. CONTENIDOS DE LAS CAPACITACIONES A EQUIPOS DIRECTIVOS

Aio 1 Aiio 2

Médulo 1 Una mirada a nuestro aprendizaje. Metodologfa de mejora
Trabajo en la escuela: PME. Planificacién de intervenciones.
Diagrama conductor de UBC. Trabajo con metas del PME en pdrvulo.

IHI y DataWise (paso 1y 2).

Médulo 2 Liderazgo educativo. Evaluacién.

Componentes de una prueba de cambio. | Liderazgo y trabajo en equipo.

DataWise (paso 2 y 3)

Alfabetizar en evaluacién: ;qué datos te-
nemos?, ;cémo los informamos?, crear un
panorama general de datos, etc.

Tomar decisiones a partir de los datos.

Médulo 3 Escala de la inferencia: dar sentido a los | Diagrama conductor.
datos.
Trabajo con los datos. Andlisis de datos.
DataWise (paso 4y 5) Evaluacién formativa.

Indagar los datos de los estudiantes y ana-
lizar la ensefianza.

Disefio de una prueba de cambio.

Retroalimentacién
Médulo 4 Reflexién a partir de acciones realizadas. | Empoderamiento de equipos directivos
en las estrategias.

DataWise (paso 6) y modelo IHI. Capacitacién desde la entrega de Ev. For-
mativa hasta andlisis de datos y resulta-
dos.

Plan de accién y metas. Presentacién intervenciones (pruebas de
cambio).

Recursos con que contamos para el logro
de metas.

Acompafiamientos: como ya se menciond, los equipos directivos
reciben una visita cada dos meses de la coordinadora del 4rea. Estos
acompafiamientos tienen como propdsito apoyarlos en la implementa-
cién de sus procesos de mejoramiento continuo en la escuela, asi como
también responder dudas y/o sugerencias que surgen de la implemen-
tacién de estrategias en las distintas dreas del proyecto.
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En esta instancia, se refuerza lo que se ha visto en las capacitaciones y lo
que se estd trabajando con los equipos de sala. Como ejemplo, en la Tabla
5 se observan los temas de algunos de los acompafiamientos que reciben
los directivos, siempre enmarcados en el enfoque de Mejora Continua.

TABLA 5. EJEMPLOS DE TEMAS TRATADOS EN ACOMPANAMIENTOS

Mes Acompafiamientos
MAR Contextualizacién: ;Qué es UBC?, acciones, metas generales y del 4rea, instrumento de medicién
(evaluacién).

Entrevista diagnéstica.

ABR Paso 1: formar equipos de trabajo.
Paso 2: lenguaje comtn.

MAY Instrumentos que nos generan informacién del nivel.

Planilla excel con resultados de la evaluacién y asistencia. ;Qué nos llama la atencién?

Qué esté pasando en la sala para mejorar.

Compartir las distintas estrategias de UBC para que conozcan qué se estd haciendo con los nifios en
la sala. Lenguaje: predecir.

Fuente: Manual de Implementacién Directores, UBC.

Todos los acompafiamientos con el equipo directivo se organizan
utilizando la estructura de trabajo propuesta por West y Staub (2003).
En la Figura 11 se grafica dicha estructura:

FIGURA 11. ESTRUCTURA DE ACOMPANAMIENTOS DEL EQUIPO DIRECTIVO

2. Desarrollo: se analiza en conjunto
los datos para verificar qué estd
funcionando y qué no de la imple-

mentacién. Se toman decisiones para
mejorar el proximo mes.
Se resuelven dudas de la metodologfa.

1. Pre: se revisa la agenda de trabajo
del mes y se establecen los roles de

la reunién.
\ 3. Post: se evalta el funcionamiento
en relacién a los objetivos propuestos

para la reunién y se define qué se
mejorard para la préxima vez.
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Hasta aqui se han descrito los conductores primarios del diagra-
ma del proyecto UBC y su importancia. Por supuesto, las acciones
propuestas para los tres primeros conductores (lenguaje, desarrollo
socioemocional y asistencia/salud), y que son las dreas trabajadas di-
rectamente con los nifios, son implementadas por los actores centrales
de este proyecto: las educadoras y técnicos de pdrvulo. Su trabajo
dentro del proyecto es el tema de la siguiente seccién.

Equipos de sala: apuesta por construir capacidades

Los equipos de sala son los personajes clave en el proyecto UBC. Ellos
son los mediadores o quienes llevan a cabo acciones relacionadas con
los conductores primarios y prueban ideas para lograr las metas pro-
puestas para los alumnos. Asimismo, dentro de la investigacién y las
politicas educativas es bien sabido que los docentes, quienes interac-
tdan diariamente con los nifios, son el primer agente explicativo de los
resultados y la calidad, en general, en las salas de clases.

La literatura sobre la efectividad educativa en pdrvulos identifica al-
gunos factores que predecirfan el éxito de programas de intervencidn,
en tanto promotores del desarrollo. Dentro de estos factores, las inte-
racciones que los docentes sostienen con los nifios son clave. El instru-
mento CLASS (Pianta et al., 2008), que se usa en muchos estudios para
analizar las interacciones dentro del aula, agrupa a las interacciones que
apoyan el desarrollo social dentro del dominio apoyo socioemocional;
las que promueven la productividad y buena conducta en la sala en
el dominio de organizacién del aula; y las que apuntan al desarrollo
cognitivo en el dominio de apoyo pedagdgico. EI CLASS postula que
un buen profesor es aquel que crea un clima de respeto y confianza
para expresar dudas y no temer a los errores. Este profesor es capaz de
mantener una organizacién de la clase que permite un ritmo intenso
de aprendizaje, con actividades encadenadas y transiciones breves entre
ellas. También este profesor moviliza el desarrollo conceptual y lingiifs-
tico de los estudiantes, en cuanto entrega retroalimentacién individua-
lizada a cada cual, que le permite expandir sus ideas y profundizar su
aprendizaje. Asi, un docente “aprovecha” las intervenciones de los nifios
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y nifias para proponer nuevas preguntas, problemas e ideas que motiven
una conversacion extendida, desafiante cognitivamente, que amplie las
oportunidades de aprendizaje (Pianta et al., 2008).

Ademds de una buena calidad en las interacciones, se ha observado
que las educadoras que mds aportan a la calidad de los programas
reflexionan en torno a sus prdcticas pedagdgicas y son supervisadas
por personas altamente capacitadas (Burns et al., 2000). La prictica
dentro de la sala y la reflexién en torno a ella, entonces, son un punto
trascendental para la efectividad.

Las prdcticas pedagbgicas toman cuerpo en las interacciones co-
tidianas en el aula, y la investigacién ha mostrado que una alta ca-
lidad de estas interacciones se asocia con el mejoramiento de los
resultados. La calidad de la ensenanza se refiere a las caracteristicas
dindmicas del aula, incluyendo cémo los docentes brindan apoyo
socioemocional a los estudiantes, a la gestién del aula (manejo de los
tiempos, de la conducta, etc.), y cémo ensefian en el marco de un
determinado curriculum (Justice et al., 2008; La Paro et al., 2004).

El programa UBC es una iniciativa de desarrollo profesional docen-
te, por lo que trabaja nuclearmente con estos equipos, en el entendido
de que son ellos los actores principales en la implementacién de estrate-
gias encaminadas a mejorar el desarrollo de los nifios.

Trabajo de implementacién con los equipos de sala

Las educadoras y los técnicos de las salas de prekinder y kinder partici-
pan en actividades de formacién que promueven competencias tedricas
y précticas, a saber, conocimiento disciplinar y conocimiento diddctico.
La formacién en conocimiento disciplinar se lleva a cabo en sesiones de
capacitacién mensual en las que se presenta, discute y reflexiona sobre los
topicos de la disciplina. En estas mismas instancias se entregan estrategias
para trabajar el lenguaje, la autorregulacién y las conductas prosociales; la
asistencia y la salud. Asimismo, se realizan actividades de planificacién y
de observacién de experiencias de aprendizaje en videos (en salas UBC)
y en modelajes (realizados por las coordinadoras de drea del equipo de
implementacién UBC).
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El conocimiento préctico, por otra parte, se trabaja en el contexto es-
pecifico de las salas en dos sesiones de acompafamiento mensuales. En
estas oportunidades, las educadoras y técnicos observan a la facilitadora
modelar la estrategia con sus estudiantes. Posteriormente, los equipos de
sala implementan la estrategia y reciben ayuda por parte de la facilitadora.
Ademds, se otorgan espacios para reflexionar respecto de lo realizado en
la sala, tanto después del modelaje como de la implementacién por los
equipos de sala. Las instancias de acompafamiento tienen sus bases en el
modelo de coaching de West y Staub (2003).

Las capacitaciones y acompafamientos se estructuran en forma de
ciclos (Figura 12). Los equipos de sala acuden a la capacitacién donde
se entrega la informacién que se trabajard en el mes. Luego, la facilita-
dora realiza los acompanamientos al aula, en los que se implementa el
trabajo del mes y se realiza una reflexién acerca del funcionamiento de
estas tareas. Al mes siguiente se repite el ciclo, cambiando el contenido
que se trabajard o se profundiza en estrategias y materias ya revisadas.
Estos ciclos mensuales se realizan seis veces al afo. En total, los equipos
participan 12 veces de diferentes ciclos a lo largo de los dos afios que
dura el programa.

FIGURA 12. TRABAJO CON EQUIPOS DE SALA: DIAGRAMA CICLO MEN-
SUAL

Capacitacién

!

Acompanamiento 3:
reflexién - equipos
directivos

Acompanamiento 1:
modelaje

Acompanamiento 2:
andamiaje
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Modulos de capacitacion

El trabajo con los equipos de sala se inicia con una reunién mensual
denominada médulo de capacitacién. Este se realiza en los primeros
dias del mes, y se llevan a cabo seis capacitaciones cada afio: entre abril
y junio (tres capacitaciones) y entre agosto y octubre (otras tres capa-
citaciones). Estos mddulos tienen una duracién aproximada de cinco
horas, durante un dfa hdbil''.

Las capacitaciones son dirigidas principalmente por el equipo de
implementacién de la Fundacién Educacional Oportunidad. En estas
instancias participan la directora general de UBC, la directora de im-
plementacidn, los coordinadores de drea y las facilitadoras.

Se espera que todas las facilitadoras involucradas en los acompafia-
mientos a los equipos de sala participen de estos médulos de capacita-
cién, pues se asume que ellas también estdn embarcadas en un proceso
de aprendizaje continuo. Ademds, asi se asegura que la conversacién
entre facilitadoras y equipos de sala durante los acompafiamientos parta
de una base de conocimiento comtiin, dada por el médulo de capacita-
cién.

En las capacitaciones se expone, discute y reflexiona sobre temas de
lenguaje, desarrollo socioemocional, asistencia y salud, trabajo con fa-
milia y Mejora Continua. Dependiendo del tema tratado, se expondrdn
videos o modelardn estrategias para cada asunto. La Figura 13 resume
algunos de los contenidos que se trabajan en estas capacitaciones.

11 Si algin equipo de sala presenta problemas para asistir, pues tiene horario
de clases, los encargados del DAEM (Departamento de Administracién de
Educacién Municipal), en conjunto con la escuela, consiguen un reemplazo
(otros profesores de la escuela, padres, etc.). El objetivo es que todos los equi-
pos participantes asistan a todas las capacitaciones.
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ANO 1

FIGURA 13. CONTENIDOS DE LOS MODULOS DE CAPACITACION UBC

ANO 2

Contextualizacién: normas y consecuencias légicas.
Lenguaje: importancia de la lectura, planificacién.
Familia: potenciando la relacién entre familia y escuela.

Mejora Continua: de la teorfa a la préctica.

Sintesis de lo aprendido afno 1.
Lenguaje: actividades de lenguaje a diario, resumir,
rtbricas de comprensién y vocabulario.

Asistencia y salud, socioemocional, familia.

Asistencia y salud.

i . R Desarrollo socioemocional: profundizacién en el
Familia: conociendo nuestro primer encuentro con

- concepto de autorregulacién.
familia.
) ) Lenguaje: hacer conexiones en textos de no ficcién.
Lenguaje: vocabulario.
. . . . . Familia: encuentros con familia 3: un mundo de letras.
Socioemocional: clima de aula organizado y estimulante

para el aprendizaje.

Lenguaje: escritura en bloque, taller ribrica escritura,

. . ., conciencia fonolégica.
Lenguaje: estrategias de comprensién oral.

X X . Familia: reporte reuniones de apoderados.
Desarrollo socioemocional: algunas estrategias para el

. Socioemocional: girar y hablar.
manejo de grupo.

Asistencia y salud.

Familia: observando nuestros primeros datos.

K Lenguaje: hacer conexiones en textos de ficcién, con-
Lenguaje: ensefiar escritura como un proceso. L. L. . e
ciencia fonolégica, secuencia y taller de planificacién.
Familia: ;cémo potenciar el involucramiento de los . . ,
. = Familia: resultados encuentro con familia 3, médulo
padres en el proceso educativo de sus hijos? .,

. ) reunién de apoderados.
Desarrollo socioemocional.

Lenguaje: sintesis estrategias y planificacién.

I . - Autorregulacién: importancia de promover la autor-
Lenguaje: sintesis y ejemplos de estrategias del afio.

. . . . - regulacién.
Asistencia: datos de asistencia durante el afio. 8

Asistencia: reporte.

A partir del conocimiento desplegado en los médulos de capacita-
cién mensuales, se implementan actividades en la sala con la finalidad
de apoyar el desarrollo de los nifios. El proyecto UBC apunta a mejorar
la calidad e intensidad de dichas actividades en la sala, proporcionando
apoyo iz situ a los equipos de sala, elemento del proyecto que se explica
a continuacion.

Acompanamientos al aula

El modelo para el desarrollo profesional de UBC sigue los principios
del coaching centrado en el contenido (content-focused coaching), que
tiene como foco el aprendizaje y logro de los estudiantes. En este tipo
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de coaching, propuesto por Staub & West (2003), docente y coach
(o facilitador) trabajan juntos en la sala de clases: planifican, imple-
mentan, observan, retroalimentan y reflexionan colaborativamente
respecto de lo que ocurre en ella en un momento determinado. Para
realizar esta actividad, utilizan términos que se refieren a contenidos
concretos de lo que se estd ensefiando o de la dindmica especifica a
dichos contenidos.

Este modelo se materializa a través de acompafiamientos en el aula.
Concretamente, la actividad de acompafiamiento se realiza siguiendo
un esquema ordenado: una reunién previa a la actividad que se imple-
menta en la sala, observacién y acompafamiento durante la clase; y
reunién una vez que la actividad ha concluido.

A través de estos acompanamientos en el contexto sociocultural par-
ticular de cada docente, se busca transformar las précticas pedagdgicas
para potenciar el desarrollo de los nifios. En este modelo, las estrategias
propuestas se adaptan a cada sala. Ademds, se promueve la interaccién
entre docentes, lo que permite la transferencia y reflexién, con concep-
tos de la especialidad, en torno a pricticas que cada uno ha aplicado y
evaluado con sus alumnos. De este modo se logra articular la teorfa y
la prictica.

Se espera que en cada acompanamiento se dé un proceso de reflexiéon
y critica colaborativa sobre las pricticas en el aula y las creencias acerca
del aprendizaje de los estudiantes, el cual deberfa ser mds intenso y de
mayor calidad a medida que se avanza en los acompafiamientos. Asi, la
educadora podrd mejorar la eficacia de sus pricticas pedagdgicas (Can-
trell & Hughes, 2008). Como se trata de una relacién colaborativa, los
facilitadores también se asumen como aprendices, por lo que refuerzan
sus propias capacidades para acompafiar a los docentes y son tan res-
ponsables de la actividad que se lleva a cabo en la sala como los propios
profesores.

Una vez explicados los fundamentos del modelo de acompafamien-
to en aula, se describe con mayor especificidad el modelo de acompa-
flamiento de UBC.

Las sesiones de acompafiamiento son visitas que realizan las faci-
litadoras a las salas y escuelas que participan del programa UBC. Se
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realizan dos acompafamientos mensuales. El primero corresponde al
modelaje,"” donde la facilitadora dirige la experiencia de aprendizaje
que se tratd en la capacitacién mensual. Para ello, planifica la activi-
dad y revisa dicha planificacién en conjunto con el equipo de sala, cu-
yos integrantes observan y aprenden cémo implementar la actividad.

En la segunda visita del mes se realiza el andamiaje, donde el equipo
de sala en conjunto, la educadora o la técnico implementa la actividad
que ya ha sido modelada. Al igual que en el modelaje, se presenta una
planificacién, que ahora ha sido preparada por el equipo de sala. La faci-
litadora observa lo que ocurre en la sala, apoya al equipo si es necesario,
y lo retroalimenta sobre la planificacién en la reunién previa a la clase y
sobre el desarrollo de la clase en la reunién posterior. El apoyo que entre-
ga la facilitadora deberfa ir retirdindose a medida que el equipo de sala se
va apropiando de los conceptos y de la diddctica. El nivel de apoyo variard
también segtin las necesidades y caracteristicas individuales de cada equi-
po de sala y/o grupo de nifios.

Una vez en el semestre, ademds de los acompafiamientos explicados,
se realiza una reunién de reflexién. Esta es dirigida por la entrenadora
o facilitadora, quien, junto al equipo de sala y a un representante del
equipo directivo, revisa las mejoras en los aprendizajes, asistencia, préc-
ticas pedagdgicas o algtin tema que se esté trabajando en la escuela. Esta
revisién incluye oportunidades de reflexién a partir de lo que se ha ido
aprendiendo en las capacitaciones y en la préctica, y principalmente de
lo que dicen los datos. Cada una de estas reuniones finaliza con ajustes
al trabajo que se estd llevando a cabo y/o propuestas de nuevas ideas para
alcanzar las metas. Se trata, sobre todo, de un acompanamiento en el que
se trabaja con los ciclos PHEA, planificando, estudiando y ajustando.

Todos los acompafiamientos que recibe el equipo de sala se realizan
en un horario acordado por todos los participantes.

12 Modelaje es un concepto extraido de la teorfa cognitivo social de Bandura (1986),
especificamente de la teorfa de aprendizaje social. Se expone al estudiante a una situa-
cién de modelaje, en la que un tutor realiza una accién, un comportamiento deseado,
y, por medio de la observacién de este modelo, el estudiante adquiere las nuevas
conductas.
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Como lo propone el modelo de Staub & West (2003), todos los
acompafnamientos a los equipos de sala estdin compuestos por tres mo-
mentos. La Figura 14 explica de qué se trata cada uno: hay un mo-
mento previo a la actividad de aula, en el que se revisa lo que se ha
planificado para la actividad y se realizan ajustes. Ademds, se planifica
la manera de evaluar si la actividad ha cumplido su objetivo en algunos
nifios. Luego viene la actividad en la sala (en el acompanamiento 1, la
realiza la facilitadora; en el 2, el equipo de sala) y se registran los datos
que se planificaron. Finalmente, la educadora, técnico y facilitadora
realizan una reflexién respecto de lo que sucedié en la actividad: en este
momento aparece el trabajo con los ciclos PHEA respecto de la propia
préctica pedagdgica.

FIGURA 14. MOMENTOS DEL ACOMPANAMIENTO EN SALA 1Y 2

PREACOMPANAMIENTO

Revisién de la planificacién de la

POSTACOMPANAMIENTO

Reflexién y retroalimentacion:

ACTIVIDAD

Implementacién de experiencia de

experiencia de aprendizaje que se aprendizaje: La facilitadora gufa al equipo de sala
realizar4 en el aula: - ACO1: facilitadora dirige la para que reflexione en torno a:
- Revisién y comentario de objeti- actividad. - ;Qué se hizo?

vos, diseio de la actividad y roles de - ACO2: equipo de sala dirige la - :Se logré el objetivo de aprendiza-

los adultos presentes. actividad. Facilitadora apoya y/o je? (con andlisis de respuestas de los

- Definicién y acuerdo de estrategias observa y registra. nifios) ;Sucedid lo que predijimos?

para regular la participacién y la - Registro de comportamiento y - Identificacién de lo positivo y por

conducta. respuestas de los nifios. mejorar en las précticas pedagégicas

- Ajustes si es necesario. - Registro de las interacciones del que contribuyd a los resultados

- Prediccién en funcién de los adulto con los nifios. de los nifios (;qué sucedié que los

objetivos de la actividad y las expec-
tativas del equipo de sala.

- Definicién de la muestra de nifios
que serdn evaluados respecto de la
prediccién.

- Revisién de instrumentos de eva-
luacién y tablas de registro de obser-
vacién que se usardn con los nifios o

con el mismo equipo de sala.
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Reflexiones finales

Las tres partes de este capitulo han intentado describir y explicar la ver-
sién del proyecto UBC, implementado entre 2011 y 2012. Por cierto,
este capitulo podria desarrollar con mds profundidad y especificidad
muchos de los puntos abordados. Sin embargo, en el contexto de este
libro, parece suficiente el contenido para comprender cémo el proyecto
ha llegado a ser mds flexible y dindmico.

Gran parte de la flexibilidad que ahora tiene UBC se debe a la eleccién
de trabajar con una mirada de Mejora Continua. Esta le ha permitido al
proyecto, y a todos quienes participan en él, hipotetizar y equivocarse,
aprender del ensayo y error. Esta manera de hacer las cosas parece muy
distinta al modo como se implementan programas que constituyen po-
liticas educativas. La mayorfa de las veces se realiza una eleccidn, a par-
tir de la literatura, sobre cémo ensefiar en una determinada drea, y se
capacita a todos o a gran parte de los docentes que pertenecen al sistema
publico de educacién. De manera sintética, la diferencia, en el caso de
este enfoque, radica en que, aunque un conjunto de personas externas
a las escuelas accede a ellas con una propuesta mds o menos definida, se
le propone a los establecimientos probar y ajustar esta propuesta a sus
propios contextos.

Una de las desventajas de este método es que se desconoce si los po-
tenciales logros de los nifos tienen su causa en la propuesta de trabajo
inicial. Sin embargo, si el fin dltimo es que los nifios se desarrollen en
los dmbitos cognitivos, emocionales y sociales, todos los esfuerzos que
los equipos de sala y directivos realicen en la implementacién de un
programa que sienten como propio, tendrfan mds probabilidades de
lograr mejores resultados con sus estudiantes.

Como se verd en las muestras de casos exitosos (Capitulo 6), a partir
de esta experiencia, los equipos mds entusiastas comenzaron a generar
ideas relacionadas con los conductores de UBC. Ellos no solo imple-
mentaron lo que generaron, sino también reflexionaron acerca de ello, a
través de los datos que habian recolectado. Esta disposicién positiva ha-
cia el cambio se fue contagiando entre las otras escuelas en el contexto
de las sesiones de aprendizaje. Asi, luego de dos anos de implementacién
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del proyecto UBC Mejora Continua, la totalidad de salas participantes
mostraron el mismo entusiasmo en probar sus propias ideas o ideas
exitosas de otras salas.

Este proceso de difusién del “entusiasmo” por mejorar y trabajar con
las propias ideas estd propuesto también por el modelo IHI. De hecho,
Deming (2000: 17) menciona la importancia de conocer los sistemas con
los que se trabaja, tanto en su organizacién, como en la psicologia de las
personas (ver Capitulo 3), pues las personas, en general, se resisten a las
transformaciones: “La psicologfa nos ayuda a entender a la gente, la inte-
raccién entre la gente y sus circunstancias, la interaccién entre el cliente y
su proveedor, la interaccién entre profesor y alumno, la interaccién entre
un gerente y sus subalternos, y cualquier sistema de direccién”.

En suma, la inclusién del enfoque de Mejora Continua ha constitui-
do un gran avance en el aprendizaje compartido. Este aprendizaje no
solo ha traido beneficios a las escuelas participantes (a sus directores,
jefes de UTP, docentes y estudiantes), sino también a la Fundacién
Educacional Oportunidad, al equipo de evaluacién y al sistema que
rodea a estas instituciones.

En este contexto, la intervencidn se ha ido perfeccionando a partir del
trabajo de todos quienes participan en ella. Como se adelanté al hacer
referencia al diagrama conductor de UBC, este se ha transformado y se
va transformando todos los afios. Por ejemplo, actualmente, la meta ge-
neral del proyecto es evaluada con mayor periodicidad y con participa-
cién directa de los equipos de sala. Esto viene a reforzar el trabajo de re-
flexién a partir de la evidencia que llevan a cabo las educadoras, técnicos
y directivos. Asimismo, los conductores primarios han cambiado: ya no
son cinco. Se trata de cuatro ejes: lenguaje, autorregulacién (una especi-
ficacién del desarrollo socioemocional), asistencia y apoyo pedagdgico.

La exclusién de los conductores de trabajo con familia y equipos
directivos, junto con la adicién de apoyo pedagégico son los mds im-
portantes cambios llevados a cabo. Ellos responden a dos causas: la pri-
mera, es que una revisién tedrica y prdctica del diagrama conductor
permite observar que los directivos y las familias son mediadores, al
igual que los equipos de sala, puesto que llevan a cabo acciones que se

Programa UBC con metodologia de Mejora Continua 177



relacionan con el resto de los ejes; la segunda, consiste en que el estudio
cuidadoso de los datos entregados por el CLASS, al evaluar las interac-
ciones en las salas de clases, da cuenta de que a pesar de que las docentes
implementan las estrategias UBC, no logran mejorar las interacciones
instruccionales, es decir, aquellas que estdn en la base del aprendizaje de
los estudiantes. Estos cambios y algunos otros se describen en el Capi-
tulo 8, de lecciones y desafios.
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CAPITULO 5

EVALUACION DE UBC
MEJORA CONTINUA

Felipe Godoy, Coordinador de Estudios de la Subsecretaria de Educacion
Parvularia del Ministerio de Educacion.

Francisca Romo, candidata a doctor de la Universidad de Virginia.
Ernesto Treviiio, Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
MaryCatherine Arbour, Universidad de Harvard.

La implementacién y evaluacién de la versién experimental del proyec-
to Un Buen Comienzo (UBC) dejé varias lecciones, tanto en lo que
se refiere al campo del desarrollo profesional docente como también
en el terreno de la evaluacién de impacto de este tipo de programas.
La primera versién del programa, implementada en la Regién Metro-
politana entre 2008 y 2011, fue evaluada por medio de un riguroso
diseno experimental, de acuerdo a los mds altos estdndares disponibles
en este campo cientifico. Dicha evaluacién mostré que el programa
tuvo efectos solamente entre los nifios que asistieron con mayor regu-
laridad a la escuela durante la implementacién de UBC experimental.
Sin embargo, al considerar a todos los nifios de UBC experimental y
contrastarlos con el grupo de comparacién, no se encontraron efectos
en los indicadores de desarrollo de lenguaje. Estos resultados se explican
por los elevados niveles de ausencia de los nifios a la escuela y la baja
intensidad de la implementacién en la sala.

Las lecciones de la versién experimental de UBC llevaron a la Fun-
dacién Educacional Oportunidad a replantearse la estrategia de inter-
vencién y ello, a su vez, implicé un nuevo diseno de evaluacién. La
experiencia de la evaluacién experimental apunté a la necesidad de de-
sarrollar un tipo de programa capaz de adaptarse mejor a los contextos y
las motivaciones de los equipos de sala participantes, y con esto, un mo-
delo de evaluacién que permitiera incorporar esta mayor complejidad.
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Por cierto, este modelo no debia perder la rigurosidad de la evaluacién
anterior, por lo que siguié siendo necesario utilizar herramientas me-
todoldgicas que permitieran obtener resultados de alto estdndar para
generar evidencia vdlida y confiable sobre los procesos y resultados de
esta nueva versién de UBC.

A lo largo de este capitulo se muestran los resultados del programa
UBC en su versién de Mejora Continua (2011-2012) que se imple-
mentd en tres comunas de la VI Regidn.

Disefio de evaluacién del proyecto UBC Mejora Continua

A diferencia de la primera versién del proyecto que siguié un diseno
experimental, el programa UBC Mejora Continua requeria un enfoque
de evaluacién diferente, que permitiera un alto grado de flexibilidad.
Por ello, se opté por una evaluacién de cardcter cuasiexperimental, el
cual utilizé el método de emparejamiento.

A través de un procedimiento estadistico, se buscé un grupo de nifios
similares a quienes recibieron el proyecto, para posteriormente con-
trastar los resultados de los dos grupos. En el caso de esta evaluacién se
usaron datos del grupo de comparacién de UBC experimental.

El método de emparejamiento establece un indice que mide la
probabilidad de recibir la intervencién, a partir de las muestras del
propio UBC Mejora Continua y el grupo de comparacién de UBC
experimental. Los nifios de ambos grupos con valores similares en este
indice de probabilidad son los mds parecidos o comparables. Por ello,
este indice de emparejamiento se utiliza para ponderar los resultados
de cada uno de los nifios al momento de calcular el impacto de UBC
Mejora Continua, usando una técnica conocida como ponderacién
por el inverso del puntaje de propensién (en inglés conocido como
inverse propensity weighting).

Para comprender mejor los métodos cuasiexperimentales, es mejor
contrastarlo con los disefos experimentales. En este sentido, se advier-
ten tres elementos que vale la pena destacar.

En primer lugar, los disenos experimentales basan su fortaleza me-
todoldgica en dos elementos. Por un lado, en el disefio experimental el
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tratamiento o intervencién a desarrollar debe estar definido en su tota-
lidad antes de su implementacién y no debe variar durante el periodo
de ejecucién. De hecho, el tratamiento debe ser implementado como se
planificé, lo que implica que los participantes en la intervencién estdn
dispuestos a llevar a cabo la implementacién. A su vez, la definicién de
la intervencién ex ante asegura conocer con precisién el tratamiento que
se administrard y asumir que los resultados se deben a dicho tratamien-
to. Por otro lado, en los disefios experimentales los participantes en la
evaluacién se asignan aleatoriamente al grupo que recibe la interven-
cién o al grupo de comparacién. Asi, la asignacién aleatoria al grupo de
tratamiento y al de comparacién asegura que los resultados encontrados
sean causados por la intervencién implementada, y no por diferencias
no medidas entre los grupos de tratamiento y comparacién.

Segundo, los disefios experimentales pueden causar rechazo por parte
de los participantes, debido esencialmente a dos factores:

a) Los actores participantes tienen reparos con el disefio experimen-
tal, porque entrega beneficios al grupo de intervencién y no al de com-
paracién. En el caso de UBC experimental, vale la pena recordar que
no se le negé el servicio educativo a ningdn nino participante, porque
los nifios del grupo de comparacién asistian a la educacién parvularia.

b) Los actores educativos que deben implementar la intervencién
pueden estar en desacuerdo con ella, y esto podria generar dificultades
para abrazar el programa disefado e implementarlo fielmente.

En tercer lugar, los requerimientos metodoldgicos de los disefios ex-
perimentales dejan poco margen para ajustes al programa en funcién de
las contingencias que se presentan en cada escuela o contexto.

Dada la naturaleza de la intervencién de UBC Mejora Continua, se
establecié un disefio cuasiexperimental que, sin la asignacién aleatoria,
buscé establecer un grupo de comparacién de similares caracteristicas al
grupo que recibid los beneficios del proyecto. Para construir el grupo de
comparacién y medir impacto del programa, se utilizaron los datos de
las salas del grupo de comparacién de la intervencién anterior, desarro-
llada en la Regién Metropolitana entre 2008 y 2011.

Después de realizar el emparejamiento se hicieron pruebas de ba-
lance, para verificar si los grupos de intervencién y comparacién eran
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comparables en las variables observadas. Los resultados muestran que
no hay diferencias significativas en las variables socioeconémicas ni de
resultado entre los nifios de los grupos de intervencién y comparacién
(esto se vio al contrastarlos en el pretest: antes del inicio de la inter-
vencién). Ver anexo para mayor informacion.

En la Tabla 1 se presenta la informacién de la muestra utilizada para
los grupos de UBC Mejora Continua y el de comparacién. El grupo
que recibié la intervencién conté con 361 nifios, distribuidos en 27
salas dentro de 26 escuelas. El grupo construido para la comparacién
con las técnicas citadas se conformé de 843 nifios, de 38 salas dentro de
27 escuelas. Asimismo, se identifican las comunas de las escuelas y los
tiempos en que se recolectd la informacién.

TABLA 1. RESUMEN DE LA MUESTRA DE EVALUACION DE IMPACTO

10):19 Comparacién

n muestral 361 ninos, 27 salas, 26 escuelas 843 ninos, 38 salas, 27 escuelas

Cohorte 1: Pefialolén

Cohorte 2: Maipti y Lo Prado

Comunas Rancagua, Chimbarongo, Codegua
Cohorte 3: Estacién Central, Pudahuel y
San Ramén.
Regién VI Regién Regién Metropolitana
Cohorte 1. T1: abril 2008, T3: octubre-
noviembre 2009.
Fecha de recoleccién T1: abril 2011 Cohorte 2. T1: abril 2009, T3: octu-
de datos bre-noviembre 2010.

T3: octubre-noviembre 2012

Cohorte 3. T1: abril 2010, T3: octu-

bre-noviembre 2011.
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Variables de impacto:'
En la evaluacién de UBC Mejora Continua se usaron los mismos ins-
trumentos utilizados en el disefo experimental:

1. Calidad de las interacciones pedagégicas en la sala de clase.

2. Desarrollo de lenguaje de los nifios.

3. Desarrollo socioemocional de los nifios.

4. Asistencia de los nifios a la escuela.

1. Calidad de las interacciones pedagégicas en la sala de clases:
Para medir la calidad de las pricticas pedagdgicas se utilizé el instru-
mento CLASS (Pre-K y K-3), conocido en inglés como Classroom As-
sessment Scoring System (Pianta, Paro & Hamre, 2008), que consiste
en una rdbrica que permite captar interacciones pedagdgicas entre el
educador y los estudiantes, a partir de tres grandes dominios: apoyo
socioemocional, organizacién de la sala y apoyo pedagdgico (para mds
detalles, ver Capitulo 2).

2. Desarrollo de lenguaje de los nifos: Para su medicién se recurrié
a la baterfa Woodcock-Mufioz (Woodcock et al., 2005), especificamen-
te a las pruebas de vocabulario sobre dibujos, identificacién de letras
y palabras, dictado (que mide escritura emergente) y comprensién de
textos.”

3. Desarrollo socioemocional de los nifios: Se ocupé el cuestiona-
rio para la educadora de desarrollo socioemocional (SED). Este cues-
tionario mide comportamiento prosocial, conductas externalizantes y
funcién ejecutiva (a través de la medicién de la atencidn).

1 Si bien en la evaluacién experimental de UBC se midieron 30 variables distintas, se
presentan aqui aquellas que fueron mds confiables a lo largo del estudio y que, por
esa cualidad, se mantuvieron también en la evaluacién de mejora continua. La lista
completa de las variables y otros detalles del experimento pueden encontrarse en el
Reporte Final de Terreno de UBC en www.cpce.cl.

2 Para mayor detalle sobre estas medidas, ver el Capitulo 2, sobre los resultados del
disefio experimental.
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4. Asistencia de los nifos a la escuela: todas las salas fueron visita-
das alrededor de 14 veces durante el afio escolar (cada 10 dias aproxi-
madamente) por el equipo de evaluacién. El dato es registrado directa-
mente por el evaluador, quien lee en voz alta los nombres de los nifios
y los registra como presente, ausente, retirado o nunca matriculado.
Todas las salas eran visitadas el mismo dia, dado que la asistencia puede
variar sistemdticamente durante la semana (menor asistencia los vier-
nes, por ejemplo) o se ve influida por el clima, la temperatura y otros
factores contingentes.

Para crear el grupo de comparacién de UBC Mejora Continua se uti-
lizaron variables de caracterizacién socioeconémica de los nifios que par-
ticiparon en el programa y de los nifios en el grupo de comparacién de
UBC experimental. Tales datos provienen de un cuestionario para padres
y apoderados, disefiado especialmente para la evaluacién de impacto de la
primera versién de UBC (Yoshikawa et al., 2012), y luego adaptado para
la versién de Mejora Continua.

Resultados
Los resultados de impacto de UBC Mejora Continua se exponen en
dos grandes apartados. Primero se muestra el efecto del programa
en las interacciones pedagdgicas y, posteriormente, el impacto en los
resultados de los nifios en desarrollo del lenguaje y desarrollo socioe-
mocional.

Tal como en el capitulo de los resultados de UBC experimental, los
resultados de la evaluacién se presentan de dos formas complementarias:

a) Como la proporcién de la desviacién estdndar. La desviacidn estin-
dar, se entiende como cudn alejados estdn, en promedio, los valores de
cada individuo con respecto al promedio del total de individuos en un es-
tudio. En el caso de que las variables bajo estudio sigan una distribucién
similar a una curva normal, el 95% de los casos de esa muestra deberfa
ubicarse en el rango que va de dos desviaciones menos que la media hasta
dos desviaciones mds que la media.

Para evaluar la magnitud de los impactos en desviaciones estdndar, se

utilizard la clasificacién de Cohen (1992):
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* Pequefa: cercano o menor a 0,29.

*  Moderada: entre 0,30 y 0,59.

e Alta: de 0,60 o mds.

b) Los resultados de la evaluacién también se presentan mediante el con-
traste de los puntajes —el promedio— en cada instrumento de la muestra de
intervencién en relacién al grupo de comparacién. Se trata de promedios
ajustados, es decir, promedios calculados una vez que se toman en cuenta
un conjunto de variables adicionales que pudieran afectar las variables de
resultado. En estos casos, los datos se interpretan ofreciendo una explica-
ci6én sustantiva de lo que significan las diferencias encontradas.

:Cudl fue el impacto de UBC Mejora Continua en las pricticas
docentes?

La teorfa de cambio de UBC propone que la forma de mejorar los resul-
tados de los ninos es a través de la mejora en las interacciones de aula.
Para estudiar dichas pricticas, se usa el instrumento CLASS. Los equi-
pos de sala que participaron del programa mejoraron significativamente
la calidad de sus interacciones de aula en apoyo socioemocional y apoyo
pedagégico después de un ano de intervencién. Como se observa en
el Gréfico 1, el impacto en las prdcticas pedagdgicas tiende a ser alto
en los dominios nombrados, pues alcanzan un impacto de mds de una
desviacién estdndar.

GRAFICO 1. EFECTOS DE UBC MEJORA CONTINUA EN LAS DIMENSIONES
DEL CLASS LUEGO DE UN ANO DE INTERVENCION
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Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los simbolos siguientes ~0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.
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Tras dos afios de intervencidn, los efectos se mantienen en una mag-
nitud similar y, en el caso de organizacién del aula, esta vez si se encuen-
tra impacto de un poco mds de una desviacién estdndar.

GRAFICO 2. EFECTOS DE UBC MEJORA CONTINUA EN LAS DIMENSIONES DEL
CLASS AL FINAL DE LA INTERVENCION (DOS ANOS)
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Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los stmbolos siguientes ~0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.

Otra forma de ver el impacto en las pricticas de aula es a través de la
comparacién de los promedios ajustados en los dominios del CLASS
que obtuvieron las salas de UBC Mejora Continua con el grupo de
comparacién. Este dato entrega el resultado promedio obtenido por
cada grupo, manteniendo todos los otros factores constantes, como se
ve en el Grdfico 3.
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GRAFICO 3. PROMEDIOS AJUSTADOS EN LOS DOMINIOS DEL CLASS PARA LAS SA-
LAS DE UBC MEJORA CONTINUA Y LAS DEL GRUPO DE COMPARACION AL FINAL
DEL PRIMER ANO DE INTERVENCION
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Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los simbolos siguientes ~0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.

Los resultados, al finalizar el primer afio de intervencién, muestran
que los equipos de sala que recibieron el apoyo de UBC Mejora Continua
lograron aumentar su desempefio en apoyo socioemocional, organiza-
cién del aula y apoyo pedagdgico. Esto quiere decir que las salas de UBC
tuvieron un clima mds positivo, los equipos de sala tendieron a seguir m4s
los intereses de los nifios y mostraron mayores capacidades de anticiparse
a las necesidades de los estudiantes. Asimismo, las salas de UBC mejo-
raron su organizacién, siendo mds productivas en el uso del tiempo, con
mejor manejo de la conducta de los ninos y utilizando distintos formatos
de ensefianza para el aprendizaje. En el dominio de apoyo pedagégico,
las salas de UBC tuvieron un mejor desempefo que las salas del grupo
de comparacién. Los puntajes para este dominio, aunque en términos
absolutos son muy bajos para ambos grupos, muestran que en las sa-
las de UBC se realizan algunas preguntas para desarrollar habilidades de
pensamiento superior en los nifios, algunas preguntas abiertas y uso de
vocabulario mds avanzado; también hubo algo de retroalimentacién. Lo
anterior pricticamente no ocurre en el grupo de comparacién.

El Gréfico 4 muestra que al finalizar los dos afos de intervencidn, los
resultados confirman la tendencia anterior y, atin mds, muestran mayores
avances por parte de las salas de UBC Mejora Continua. En el caso de
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apoyo socioemocional, las salas de intervencidn se encuentran cercanas al
nivel alto segiin CLASS, lo que quiere decir que se observaron con alta
frecuencia y calidad relaciones positivas, atencién a las necesidades de los
nifios y sus intereses, asi como respeto constante entre el equipo de sala
y los estudiantes. En organizacién del aula, se confirman los hallazgos
encontrados a finales del primer afio. Y en apoyo pedagdgico, aumenta
levemente el nivel de las salas UBC Mejora Continua.

GRAFICO 4. PROMEDIOS AJUSTADOS EN LOS DOMINIOS DEL CLASS PARA
LAS SALAS DE UBC MEJORA CONTINUA'Y LAS DEL GRUPO DE COMPARA-
CION AL FINALIZAR LA INTERVENCION (DOS ANOS)
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Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los sfmbolos siguientes ~0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.

:Cudl fue el impacto de UBC Mejora Continua en el desarrollo
infandl?

El impacto se midi6 en variables relacionadas con el lenguaje y las habili-
dades socioemocionales de los nifios. Los resultados que se muestran aqui
toman en cuenta una serie de factores que pudieran afectar a las variables
de resultado. En jerga estadistica se conocen como variables de control, que
se consideran, ademds de los métodos de emparejamiento, al momento de
calcular el efecto del programa. De esta manera, se puede afirmar con un
alto grado de certeza que los impactos encontrados se deben tnicamente al
programa y no a otros factores externos, como las habilidades que posefan
los ninos antes de ingresar al proyecto, capacidades de ensefianza de los
equipos de sala previas al programa y factores del contexto de los estudian-
tes que pueden incidir en sus experiencias de aprendizaje.
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UBC Megjora Continua llevé a mejoras significativas de los nifios en
las habilidades socioemocionales de comportamiento prosocial y capa-
cidad de mantener la atencién. Los nifios que recibieron UBC Mejora
Continua tuvieron niveles significativamente mayores de comporta-
mientos prosociales y capacidad de atencién. Los resultados del Grifico
5 muestran efectos de 0,43 y 0,28 desviaciones estdndar en comporta-
miento prosocial y atencidn, respectivamente. Los resultados en aten-
cién especificamente deben verse con mesura, pues son significativos al
90% de confianza, a diferencia de las habilidades prosociales, que son
significativas al 99% de confianza.

GRAFICO 5. EFECTOS DE UBC MEJORA CONTINUA EN DESARROLLO SO-
CIOEMOCIONAL AL FINAL DE LA INTERVENCION (DOS ANOS)

=
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0,6 | 0,43***
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-0,6 |
-0,8 —
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Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los simbolos siguientes ~0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.

Otra forma de ver los efectos de UBC Mejora Continua es interpre-
tando de manera sustantiva el significado de los impactos a nivel estadis-
tico. Para ello, el Gréfico 6 expone las diferencias observadas luego de dos
afios de programa entre el grupo que recibié los beneficios del proyecto y
el grupo de comparacién.
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GRAFICO 6. PROMEDIOS AJUSTADOS EN DESARROLLO SOCIOEMOCIONAL
PARA LAS SALAS DE UBC MEJORA CONTINUA Y LAS DEL GRUPO DE COM-
PARACION AL FINALIZAR LA INTERVENCION (DOS ANOS)

5 4’4*** 4’4_
45 40 41
4,0
3,5
3,0

Comp. Externalizante Prosocial Atencién

B Grupo comparacién B Grupo intervencién

Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los simbolos siguientes -0,10, *0,05, **0,01, ***0,001

Lo importante aqui es que en las tres dimensiones hay niveles posi-
tivos. Todos los nifos alcanzan un bajo nivel de comportamiento ex-
ternalizante y un alto nivel de comportamiento prosocial. A su vez, los
nifios que participaron en UBC Mejora Continua registran mayores
logros en ambas dreas estudiadas del desarrollo socioemocional, pero
solo los de comportamiento prosocial son estadisticamente significa-
tivos. Los niveles levemente mayores de comportamiento prosocial en
los nifilos de UBC muestran que estos son mds proclives a interactuar
con otros, jugar y trabajar cooperativamente, ayudar a los demds, hacer
amigos con facilidad y ser mds empdticos, entre otras conductas.

En la dimensién de atencidn, relacionada con el desarrollo de la fun-
cién ejecutiva, también se observan niveles de desarrollo positivos al
finalizar el kinder, y al igual que en el comportamiento prosocial, los
nifos participantes de UBC logran mejores resultados que aquellos que
no participaron (los nifios que participaron en el programa tienden
con mayor frecuencia a seguir indicaciones, concentrarse en una tarea y
terminar una actividad antes de pasar a la siguiente).
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El andlisis de impacto en desarrollo de lenguaje —la segunda variable
analizada— de UBC Mejora Continua se concentra en cuatro dreas de in-
terés: vocabulario, identificacién de letras y palabras, escritura emergente
(dictado) y comprensién de textos. El Gréfico 7 refleja que UBC Mejora
Continua tuvo impacto positivo en identificacién de letras y palabras (el
avance para esta dimensién es de 0,38 desviaciones estdndar, es decir, un
avance moderado). Para vocabulario, escritura emergente y comprension
de textos, no se observan efectos promedio significativos.

GRAFICO 7. EFECTOS DE UBC MEJORA CONTINUA EN LENGUAJE AL FI-
NAL DE LA INTERVENCION (DOS ANOS)

14

0,5 0,38~

0 _

Identificacién de letras y palabras

-0,5 1

-1 -

Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los simbolos siguientes ~0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.

Aunque UBC Mejora Continua tuvo impacto promedio en identifi-
cacién de letras y palabras, y no en otras 4reas de lenguaje, es necesario
indicar que los nifios tanto de UBC Mejora Continua como del grupo
de comparacién estdn cerca de los pardmetros de desarrollo esperados.

La Tabla 2 presenta la edad promedio real de los nifios, en compara-
cién con la equivalencia, en edad, que tienen los resultados que obtie-
nen ambos grupos en cada una de las pruebas. La edad real promedio
de los nifios de ambos grupos al momento de aplicar las pruebas al
finalizar el kinder es de seis afios. En identificacién de letras y pala-
bras, los nifios de UBC Mejora Continua tienen resultados superiores a
los nifios del grupo de comparacién, alcanzando el desarrollo esperado
para los seis afios y tres meses, mientras que los del grupo de compara-
cién alcanzan puntajes que tipicamente obtendrian nifios de seis afios
y un mes. En el caso de la prueba de vocabulario, también se obtienen
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resultados superiores al nivel esperado para su edad, alcanzando el de-
sarrollo esperado en nifios de seis afios y cuatro meses. Sin embargo,
no hay diferencia entre los grupos de intervencién y comparacién. En
comprension de textos, los nifos de UBC Mejora Continua y los del
grupo de comparacién tienen resultados esperables en nifios de cinco
afos y siete meses. Es decir, se encuentran bajo el nivel de desarrollo
esperado para su edad (seis afios) y no hay diferencias entre grupos. Lo
mismo sucede para la prueba de escritura emergente, que agrupa las
habilidades de deletrear, reglas de puntuacién y de uso de mayusculas,
as{ como el uso de palabras. Los resultados de los nifios, tanto en UBC
Mejora Continua como en el grupo de comparacién, corresponden a
los que obtienen en promedio nifios de cinco anos y 11 meses.

TABLA 2. COMPARACION DE RESULTADOS EN LENGUAJE POR EDAD DE
DESARROLLO SEGUN PRUEBA WOODCOCK-MUNOZ, ENTRE GRUPOS DE
INTERVENCION Y DE COMPARACION

Edad de desarro- Edad de
Edad real Edad de llo para “Identi- Edad de desarro- desarrollo para
di desarrollo para fieacion de let llo para “Escritu- “C .,
romedio . cacion de letras omprension
P “Vocabulario” N ra emergente” P N
y palabras de textos
Grupo de _ 5 afios, 11 B
. P L, 6 afos 6 afos, 4 meses | 6 afios, 3 meses ? 5 afios, 7 meses
mtervencion meses
Grupo de _ 5 afios, 11
P ., 6 afos 6 afos, 4 meses | 6 afos, 1 mes ’ 5 afios, 7 meses
Comparaclon meses

En suma, los nifios tienen niveles de desarrollo superiores a lo espe-
rado en vocabulario e identificacién de letras y palabras, con una ven-
taja significativa de los nifios de UBC Mejora Continua en este tltimo
indicador. Por el contrario, los nifios que participaron en la evaluacién
(tanto en UBC como el grupo de comparacién) muestran, al final de
kinder, niveles levemente menores a lo esperado en escritura emergente
y comprensién de textos.

:Cémo se explican los resultados del proyecto UBC Mejora Continua?
Los resultados de UBC Mejora Continua muestran impactos po-

sitivos en algunas de las variables de interés en lenguaje y desarrollo
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socioemocional. Independientemente de estos hallazgos alentadores, es
indispensable explorar las razones que los explican y buscar una com-
prensién mds profunda de los hallazgos.

El andlisis de UBC Mejora Continua muestra que, al igual que en la
versién experimental del programa, existen altos niveles de inasistencia.
Los nifios en UBC Mejora Continua faltaron un 24,3% de los dfas de
clase. Esto implica que, en promedio, los nifios dejan de asistir cerca
de dos meses durante el afo escolar. Vale la pena mencionar que en el
grupo de comparacién la inasistencia es de 21,4%, aunque la diferencia
entre grupo de intervencién y comparacién no es estadisticamente
significativa.

Al analizar si la asistencia modera de alguna forma el efecto de UBC
Mejora Continua sobre el lenguaje, se ve que efectivamente los nifios que
asisten con mayor regularidad a la escuela alcanzan mejores resultados.
El Grifico 8 evidencia que el programa tuvo efectos entre el 20% de los
nifios con mayor asistencia a la escuela (al contrastarlos con el 20% de los
nifios en el grupo de comparacién con mayor asistencia). Los efectos en
el grupo de mayor asistencia se dan en escritura emergente (0,59 desvia-
ciones estdndar) y en comprensién de textos (0,38 desviaciones estindar),
aunque en este Ultimo caso el efecto es significativo al 90% de confianza.

GRAFICO 8. EFECTOS ESTANDARIZADOS DEL PROGRAMA UBC: TAMANO
DEL EFECTO EN EL 20% DE LOS NINOS CON MAYOR TASA DE ASISTENCIA
EN COMPARACION CON EL 20% DE MENOR TASA DE ASISTENCIA.
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Nota: la significancia estadistica de los efectos estd denotada por los simbolos siguientes ~0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.
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Otro elemento que influye en el logro de los aprendizajes es la fideli-
dad e intensidad de la implementacién de las estrategias de desarrollo de
lenguaje. En este caso, se vio que antes de iniciar el proyecto, las educado-
ras no invertfan mds de ocho minutos diarios en actividades de lenguaje.
Al finalizar el proyecto, este promedio de implementacién aumenté a
16 minutos diarios. Aunque se trata de un cambio notable en términos
porcentuales, pues pricticamente se duplic la cantidad de tiempo dedi-
cada a actividades de lenguaje, este avance estd lejos de la hora diaria de
actividades de lenguaje que se planteé el diagrama conductor de UBC.
Ademds, este avance en términos de tiempo de actividades de lenguaje
pareciera atin insuficiente para impactar el aprendizaje de los nifios, pues-
to que estos 16 minutos diarios representan una fraccion baja de la jorna-
da total de clases, cuya duracién aproximada es de cinco horas diarias, en
régimen de jornada escolar completa. Sin lugar a dudas, es indispensable
aumentar mds el tiempo dedicado a actividades de lenguaje, probable-
mente enriqueciendo todas las rutinas que se llevan a cabo en las salas de
prekinder y kinder, con elementos que permitan a los nifios mejorar su
lenguaje en los dmbitos de la comprensién de textos y la expansién del
vocabulario.

Conclusiones
El proyecto UBC Mejora Continua mostré resultados positivos y signi-
ficativos en las capacidades de ensefianza de los equipos de sala, lo que se
tradujo en mejores niveles de desarrollo infantil en funcién ejecutiva, so-
cioemocional y en algunos dmbitos del lenguaje. El efecto en las pricticas
de aula borde6 una desviacién estdndar, mientras que los impactos en el
desarrollo de los nifios se ubicaron entre 0,3 y 0,4 desviaciones estdndar.
El impacto de UBC Mejora Continua implica que, a través del for-
talecimiento de la calidad de la ensenanza, se logré que los nifios que se
beneficiaron de este proyecto consiguieran mayores niveles de desarro-
llo de lenguaje en reconocimiento de letras y palabras. Al mismo tiem-
po, los nifios lograron mayores niveles de concentracién y organizacion
para desarrollar actividades. Estos nifios, ademds, tienen mejores habi-
lidades para socializar con sus compaferos, trabajar cooperativamente,
apoyar a quienes tienen problemas y entablar relaciones de amistad.
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Un andlisis mds profundo de los datos de UBC Mejora Continua
subraya la importancia de la asistencia a la escuela como moderador
de los efectos del programa. Se trata de una problemdtica que enfrenta
la educacién parvularia en general y que representa un desafio enorme
para la politica educativa. Serd muy dificil fortalecer la calidad educa-
cional —cualquiera sea el programa— si los nifios no estdn en la escuela.
Incluso mds, los efectos positivos que promete la educacién inicial de
calidad en el largo plazo serdn dificilmente alcanzables por los eleva-
dos niveles de ausentismo en prekinder y kinder, suponiendo que la
ensefanza que alli se desarrolla sea de calidad. Pareciera que la ina-
sistencia se relaciona con variados factores, entre los que se cuentan:

*  Baja valoracién de este nivel educacional por parte de las fami-
lias, que podria basarse en el escaso tiempo que se dedica a acti-
vidades de desarrollo cognitivo durante la jornada.

e Lacalidad de la infraestructura de los establecimientos escolares,
especialmente en términos de calefaccién y aislacién térmica en
el invierno.

* Dificultad para enviar a los nifios a clases los dias de frio y/o
lluvia.

* Lanocién de que se previenen contagios de enfermedades si no
se va a la escuela.

* La preferencia de los padres de permanecer con sus hijos en casa,
aunque estén inscritos en la escuela.

Las interacciones pedagdgicas en la sala de clases, a pesar de haber
mejorado significativamente, tienen amplio espacio para mejorar y lle-
gar a niveles ideales en términos de calidad e intensidad. En relacién
con la calidad de las interacciones, se observa que el dominio de apoyo
pedagdgico, aquel que tiene mayor incidencia en el desarrollo de habi-
lidades mds complejas de pensamiento y lenguaje, estd atin en niveles
bajos de acuerdo a la pauta CLASS utilizada en este estudio.

Respecto de la intensidad, el tiempo dedicado a las actividades de
desarrollo de lenguaje es atin escaso: promedia 16 minutos diarios, en
una jornada escolar un poco mayor a cinco horas. En este caso es ne-
cesario reconocer que en los niveles educativos de prekinder y kinder
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existen rutinas, incluso estipuladas por normativa, que los equipos de
sala deben respetar. Estas rutinas pueden competir con los propésitos
mds pedagégicos de este nivel educacional. Por ello, es indispensable
buscar formas en que todas las rutinas de la clase puedan enriquecerse
con experiencias que fortalezcan el desarrollo socioemocional y de
lenguaje de los nifos. Ademds de mejorar las rutinas, queda todavia
espacio para aumentar la calidad e intensidad de las interacciones mds
beneficiosas para el desarrollo de los nifos.

También en el dmbito de las pricticas pedagégicas, existe un margen
para aumentar la dosis o exposicién a un léxico variado. La informacién
de la implementacién de UBC Mejora Continua indica que las educa-
doras trabajan un promedio de dos palabras nuevas de alta dificultad
por semana. Sin embargo, es probable que se requiera una carga mayor
de vocabulario donde se incluyan 10 palabras nuevas por semana, con
distintos grados de dificultad.

Otro elemento que merece una detenida reflexién es la comparacién
de las experiencias de UBC en sus dos versiones: experimental y conti-
nua. El contraste entre los dos proyectos estd en el centro de las discusio-
nes sobre cémo mejorar la calidad de la educacién inicial. Por un lado,
los modelos basados en un curriculum prescrito muestran poca eficacia
tanto en términos del desarrollo de los nifios como en el fortalecimien-
to de las capacidades docentes (Dickinson, 2011). UBC experimental,
si bien tenfa un conjunto de estrategias que podrian interpretarse como
curriculum prescrito, no se apega exactamente a la definicién de estos
programas, porque incorporé un importante componente de desarrollo
profesional docente y acompafiamiento en las salas de clases. Sin em-
bargo, las lecciones de UBC experimental dan cuenta de las dificultades
para motivar a los equipos de sala, de manera que se comprometan con
el proyecto y, ademds de implementarlo adecuadamente, aprovechen la
instancia para fortalecer sus capacidades.

Por otro lado, los programas que apoyan el trabajo cotidiano de los
equipos de sala mediante estrategias pedagdgicas basadas en evidencia
y acompafamiento iz situ muestran resultados mds promisorios (Dic-
kinson, 2011). UBC Mejora Continua es un hibrido también, porque
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ofrece un ment de estrategias, pero otorga la flexibilidad para que los
equipos de sala los implementen de acuerdo a las necesidades que se
detectan entre los nifios que atienden. Se podria decir que UBC Mejora
Continua apunta mds bien a “prescribir” el uso de procesos sistemdticos
de mejora de las pricticas pedagdgicas basadas en la evidencia para me-
jorar el desarrollo de los nifios.

En suma, la evidencia expuesta en este capitulo sugiere que el mé-
todo de Mejora Continua lleva a resultados levemente mejores que la
opcién rigida del disefio experimental. Incluso asi, sigue existiendo un
importante desafio de subir los niveles de apoyo pedagégico de las edu-
cadoras de pdrvulos, cualquiera sea el enfoque de desarrollo.

Por tltimo, es vital preguntarse cémo se puede construir un sistema
de educacién inicial de calidad generalizada y sustentable. La respues-
ta parece obvia: se trata de un sistema que mejore las capacidades de
ensefianza de los equipos de sala y las capacidades de gestién y apoyo
entre los directivos escolares. Un sistema que supone la aplicacién de
una receta “a prueba de profesores” no es la solucién de largo plazo para
ofrecer educacién de calidad. De hecho, los datos aqui presentados in-
dican que en el corto plazo se puede mejorar la calidad de la ensenanza.
Sin embargo, es necesario crear sistemas permanentes de apoyo a las
capacidades docentes para asegurar que las buenas prdcticas sean una
caracteristica generalizada en toda la educacién parvularia.
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ANEXOS

1. Metodologia

Para construir un grupo de comparacién que permita hacer estima-
ciones con bajo nivel de sesgo, se utilizaron ponderadores por pro-
babilidad inversa (Inverse Probability Weighted Estimators, (Imbens &
Wooldridge, 2009), técnica que permite controlar el sesgo al construir
un ponderador a partir de variables observables, y asi redistribuir el
peso de cada caso en las estimaciones de resultados, dependiendo de
si sus caracteristicas observables lo hacen ser “mds propenso a” recibir
la intervencién o no. Por ejemplo, si se sabe que el grupo interveni-
do por el programa UBC consta principalmente de salas con alumnos
con altos indices de vulnerabilidad, cuyas madres poseen bajos niveles
educacionales, entonces este método permite equiparar ambos grupos
(intervencién y comparacién) y hacerlos mds parecidos sobre la base de
dichas variables. Asi, hay un mayor grado de certeza en que el resultado
se debe a la participacién en UBC, y no a otras caracteristicas de los
grupos.

2. Muestra

Se trata de una muestra en dos niveles, donde los nifios y las nifias de un
mismo curso tienen comportamientos relacionados, no independientes
entre s{ (ya que pertenecen a un mismo grupo, con el que compar-
ten experiencias, educadoras, etc.). Este escenario obliga a introducir
correcciones al modelo de regresién que se utilizard para estimar los
resultados de impacto, dado que un modelo de regresién comun asu-
me que cada observacién es independiente de la otra. Es por esto que
el modelo utilizado corrige los errores, haciendo las estimaciones mds
conservadoras, y contempla que los estudiantes se encuentran agrupa-
dos en salas (clusters).

Tanto para construir la probabilidad inversa de participacién en el pro-
grama, como para controlar el efecto de la intervencién en los resultados
obtenidos, se utilizan diversas variables. Estas son agrupadas de acuerdo
a lo propuesto por el modelo Contexto-Insumos-Procesos-Productos
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(Trevifo et al., 2010). De acuerdo a este modelo, los resultados ob-
tenidos por los estudiantes (productos) dependen de diversos proce-
sos educativos que ocurren en las escuelas y de algunos input, como
la infraestructura disponible, la formacién previa de los nifios y la de
los docentes, entre otros. Finalmente, el modelo incorpora las variables
del contexto que, si bien son las que hoy en dia mds influyen en los
resultados, son también las que exceden a la influencia del sistema edu-
cativo (el nivel socioeconémico de las familias, la situacién del barrio y
las caracteristicas de origen del estudiante en general). A continuacién,
describimos las variables que serdn utilizadas, separando aquellas que
se usaron para la construccién de la probabilidad inversa de participa-
cién en el programa (Tabla 3) de aquellas usadas en el modelo final de
regresion (Tabla 4) para la estimacién de impacto de la calidad de las
précticas pedagdgicas.

TABLA 3. VARIABLES DEL MODELO FINAL DE REGRESION CALIDAD DE LAS
INTERACCIONES PEDAGOGICAS

Contexto

Insumos

Procesos

Productos

Previsién de salud (set de
variables dummy).

Promedio sala (puntaje
vocabulario sobre dibu-
jos, linea de base).

Linea de base CLASS;

apoyo socioemocional.

Post-test al final del
primer afio y post-test al
final de la intervencién
CLASS; apoyo socioe-
mocional.

Educacién de la madre
(set de variables dummy
o dicotémicas).

Promedio sala (puntaje
identificacién letras y
palabras, linea de base).

Linea de base CLASS;

organizacién del aula.

Post-test al final del
primer afio y post-test al
final de la intervencién
CLASS; organizacién
del aula.

Promedio sala (puntaje
dictado, linea de base).

Linea de base CLASS;
apoyo pedagdgico.

Post-test al final del
primer afio y post-test al
final de la intervencién
CLASS; apoyo peda-
godgico.

Promedio sala (puntaje
comprensién de textos,
linea de base).

Numero de nifios por
sala en tiempo dos.

Numero de nifios por
sala en tiempo tres.
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TABLA 4. VARIABLES DEL MODELO FINAL DE REGRESION DESARROLLO DE

NINOS

Contexto

Insumos

Procesos

Productos

Puntaje nifio (puntaje
vocabulario sobre dibu-
jos, linea de base).

Linea de base CLASS;

apoyo socioemocional.

Puntaje vocabulario so-
bre dibujos, nivel nifios,
post-test.

Puntaje nifo (puntaje
identificacién letras y
palabras, linea de base).

Linea de base CLASS;
organizacién del aula.

Puntaje identificacién
letras y palabras, nivel
niflos, post-test.

Puntaje nifio (puntaje
dictado, linea de base).

Linea de base CLASS;
apoyo pedagdgico.

Puntaje dictado, nivel
nifios, post-test.

Puntaje nifio (puntaje
comprensién de textos,
linea de base).

Puntaje comprensién
de textos, nivel nifios,
post-test.

Puntaje nifio (puntaje
comportamiento exter-

nalizante, linea de base).

Puntaje comportamiento
externalizante, nivel
nifios, post-test.

Puntaje nifio (puntaje
comportamiento proso-
cial, linea de base).

Puntaje comportamiento
prosocial, nivel nifios,
post-test.

Puntaje nifio (puntaje
atencién, linea de base).

Puntaje atencién, nivel
nifios, post-test.

TABLA 5. VARIABLES DEL PONDERADOR DE PROBABILIDAD INVERSA

CALIDAD DE LAS INTERACCIONES PEDAGOGICAS

Contexto Insumos Procesos
Previsién de salud (set de variables | Promedio sala (puntaje vocabula- | Linea de base CLASS; apoyo
dummy). rio sobre dibujos, linea de base). pedagdgico.

variables dummy).

Educacién de la madre (set de

base).

Promedio sala (puntaje identifi-
cacién letras y palabras, linea de

Promedio sala (puntaje dictado,
linea de base).

Promedio sala (puntaje compren-
sién de textos, linea de base).
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TABLA 6. VARIABLES DEL PONDERADOR POR PROBABILIDAD INVERSA

DESARROLLO DE LOS NINOS

Contexto

Insumos

Previsién de salud (set de variables dummy)

Puntaje vocabulario sobre dibujos, nivel nifios, linea

de base.

Situacién laboral de la madre (dummy madre trabaja
0 no).

Puntaje identificacién letras y palabras, nivel nifios,
linea de base.

Dummy “Madre ha estado en la sala de clase del nifio
ono’.

Puntaje dictado, nivel nifios, linea de base.

Educacién de la madre (set de variables dummy).

Puntaje comprensién de textos, nivel nifios, linea de
base.

Puntaje comportamiento externalizante, nivel nifios,
linea de base.

Puntaje comportamiento prosocial, nivel nifios, linea

de base.

Puntaje atencién, nivel nifios, linea de base.

3. Modelos de regresién
TABLA 7. MODELOS DE REGRESION.
LENGUAJE

Woodcock Mufioz - Puntajes brutos

RESULTADOS EN DESARROLLO DEL

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5 Modelo 6 Modelo 7 Modelo 8
VARIABLES Vocabula- Vocabula- |Identifi-  |Identifi- |Escritura  |Escritura  |Com- Com-
rio sobre  |rio sobre |cacién de |cacién de |emergente |emergente |prensién  |prensién
dibujos  |dibujos  |letrasy letras y tiempo 3 |tiempo 3 |de textos |de textos
tiempo 3 |tiempo 3 |palabras  |palabras tiempo 3 |tiempo 3
tiempo 3 |tiempo 3
Intervencién UBC |0,389 0,549 2,644** 12,422 |-0,154 -0,293 -0,186 -0,257
(0,526)  |(0,435)  |(1,018)  |(0,979)  |(0,209) |(0,201)  |(0,251)  |(0,255)
Vocabulario sobre |0,894*** |0,898***
dibujos tiempo 1
(0,050)  |(0,048)
CLASS apoyo 1,063 0,919 0,213 0,326
emocional tiempo
1
(0,637) 0,931) (0,330) (0,207)
CLASS manejo del -0,143 -1,219 -0,181 -0,214
aula tiempo 1
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0,507) (1,157) (0,251) (0,230)
CLASS apoyo -0,334 0,331 0,375* 0,164
pedagdgico
tiempo 1
(0,487) (1,205) (0,213) (0,280)
Identificacién de 1,469***  |1,466***
letras y palabras
tiempo 1
(0,236) (0,247)
Escritura emergen- 0,234*** 0,239***
te tiempo 1
(0,069) (0,069)
Comprensién de 0,310%** 10,318***
textos tiempo 1
(0,063) (0,065)
Constante 10,45 16,481** 4,635%* 14,742 8,534*** |7,620%** |3,146*** |2,186***
(0,957)  |(2,788) (1,258) (3,927) (0,410) (0,868) (0,177)  |(0,780)
Observaciones 706 697 671 662 647 639 706 697
R-cuadrada 0,533 0,541 0,227 0,234 0,065 0,076 0,028 0,032

Nota: errores esténdares entre paréntesis. La significancia estadistica de los efectos estd denotada por
los siguientes simbolos: ~0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.

Evaluacién de UBC Mejora Continua 209




TABLA 8. MODELOS DE REGRESION. RESULTADOS EN DESARROLLO
SOCIOEMOCIONAL

Modelos desarrollo socioemocional

Modelo 1 Modelo2 Modelo3 Modelo4  Modelo 5 Modelo 6

VARIABLES Compor- Compor- Compor- Compor- Atencién Atencién
tamiento tamiento tamiento tamiento tiempo 3 tiempo 3
externalizan- | externalizan- | prosocial prosocial
te tiempo 3 | te tiempo 3 | tiempo 3 tiempo 3

Intervencién UBC -0,232* -0,201 0,420%** 0,406*** 0,330** 0,266*
(0,136) (0,140) (0,126) (0,144) (0,144) (0,134)

Comportamiento exter- |0,418*** 0,414+

nalizante tiempo 1
(0,064) (0,061)

CLASS apoyo emocio- -0,241* -0,177 0,0817

nal tiempo 1

(0,138) (0,195) (0,183)

CLASS manejo del aula 0,0488 0,125 -0,0278

tiempo 1

(0,085) (0,142) (0,130)
CLASS apoyo pedagégi- -0,0865 0,107 0,217*
co tiempo 1
(0,107) (0,116) (0,112)
Comportamiento 0,369*** 0,362***
prosocial tiempo 1
(0,0585) (0,0558)
Atencién tiempo 1 0,355%** 0,355%**
(0,061) (0,058)

Constante 1,032%** 2,122%% 2,654** 2,816*** 2,721 2,075%
(0,122) (0,591) (0,244) (0,636) (0,255) 0,595)

Observaciones 602 595 602 595 601 594

R-cuadrada 0,222 0,248 0,182 0,196 0,197 0,221

Nota: errores estdndares entre paréntesis. La significancia estadistica de los efectos estd denotada por
los siguientes simbolos: 0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.
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Los modelos que se presentan en Tabla 8 abarcan las cuatro variables
de interés en el campo de desarrollo del lenguaje: vocabulario (modelos
1 y 2), identificacién de letras y palabras (3 y 4), escritura emergente
(5 y 6) y comprensién de textos (7 y 8). El impacto del programa sobre
cada variable se estima, primero, controlando la linea de base (modelos
1, 3,5y 7)y, posteriormente, se incorporan como variables de control
los puntajes de base de CLASS de los tres dominios de interés: apoyo
emocional, organizacién del aula y apoyo pedagégico (modelos 2, 5, 6
y 8).

Los modelos de la Tabla 8 muestran los resultados de impacto del
programa en las tres dimensiones de interés en el drea de desarrollo
socioemocional y funcién ejecutiva: comportamiento externalizante
(modelos 1y 2), comportamiento prosocial (3 y 4) y atencién (5 y 6).
Las variables de control utilizadas siguen el mismo esquema que en el
caso de lenguaje.

4. Ponderador de probabilidad
El ponderador por probabilidad inversa se calcula de la siguiente manera:

Si D=0, entonces: W= o
(1-P(X))

1

Si D=1, entonces: W= —0

P(X)= P(D=1|X)

El modelo se expresa de la siguiente manera (Khandker, Koolwal &

Samad, 2010):

Y=a+PT+v X, +g, [pw=W]

Teniendo en cuenta que P(X) se mueve entre 0 y 1, este modelo
implica, por ejemplo, que en el grupo de tratamiento, a menor pro-
babilidad de participacién, mayor ponderador en la estimacién. Por el
contrario, en el grupo de comparacién, a menor probabilidad de parti-
cipacién, el ponderador asignado tenderd a 1.
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La Tabla 9 muestra, primero, que el porcentaje promedio de asisten-
cia del grupo participante de UBC, una vez utilizado el ponderador por
probabilidad de participacién, es de 75,7%, mientras que el del grupo
de control es de 78,6%. Estos porcentajes se distribuyen de forma tal,
que el 20% de la muestra con menor tasa de asistencia asiste entre un
50% y un 52% de los dias, mientras que el 20% mds alto de la distri-
bucién asiste entre un 95% y un 96% de los dias del afo. La Tabla 9,
ademds, muestra que las diferencias existentes en la tasa de asistencia
entre el grupo participante de UBC y su grupo de comparacidn se anu-
lan una vez aplicado el ponderador por probabilidad de participacién
en el programa. Esto permite apreciar que el ponderador es efectivo en
anular las diferencias entre los grupos.

TABLA 9: DIFERENCIA DE TASAS DE ASISTENCIA ENTRE GRUPO UBC Y COM-
PARACION. ANTES Y DESPUES DE USO DE PONDERADOR, Y POR QUINTIL DE
ASISTENCIA.

Antes IPW Después [IPW
Control Inter- ig. Prueba  Control Inter- ig. Prueba
vencién usada vencién usada

Muestra 1199 78,8% 73,8% <0,00 ttest 78,6% 75,7% 0,1 OLS
total
Quintil 1 | 240 52,9% 47,8% 0,006 ttest 52,0% 50,5% 0,618 OLS
Quindl 2 | 241 71,6% 71,9% 0,55 trest 72,0% 72,2% 0,783 OLS
Quintil 3 | 241 81,0% 81,0% 0,969 test 80,9% 80,7% 0,638 OLS
Quintil 4 | 249 88,0% 88,1% 0,66 ttest 88,0% 88,7% 0,288 OLS
Quintil 5 | 228 95,3% 95,8% 0,375 ttest 95,2% 96,2% 0,071 OLS

Los andlisis de impacto en el desarrollo del lenguaje moderado por
asistencia fueron calculados siguiendo especificaciones similares a to-
dos los modelos anteriores. Se utilizé el ponderador, las variables de
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control escogidas son pricticamente las mismas, pero se incorporaron
las variables de asistencia. Se calcularon dos tipos de modelos. El pri-
mero consiste en el efecto del programa UBC, controlado por el nivel
de desarrollo inicial (de la variable evaluada), la calidad inicial de las
interacciones pedagdgicas, la tasa de asistencia y el porcentaje de tomas
de asistencia vdlidas que posee el nifio. El segundo modelo contiene,
ademds, un efecto de interaccién de los quintiles de asistencia por el
tratamiento. Esto tltimo busca entender si el efecto del tratamiento es
diferenciado para aquel 20% de los nifios con mayor tasa de asistencia,
en comparacién con aquel 20% de menor asistencia. Ambos modelos
estdn ponderados por la probabilidad de participacién en el programa.

TABLA 10. MODELOS DE REGRESION. IMPACTO DEL PROGRAMA EN EL DE-
SARROLLO DEL LENGUAJE, CONTROLADO POR LA TASA Y QUINTILES DE
ASISTENCIA

Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo5 Modelo 6 Modelo 7 Modelo 8

VARIABLES | Vocabola- |Vocabola- | Identifi- |Identifi- |Escritura | Escritura | Com- Com-
ruo sobre |ruo sobre |cacién de |cacién de |emergente | emergente | prensién | prension
dibujos  |dibujos  |letrasy  |letrasy |tiempo 3 |tiempo3 |de textos |de textos
tiempo 3 |tiempo 3 | palabras | palabras tiempo 3 | tiempo 3

tiempo 3 | tiempo 3

Intervencién 0,632 0,702 2,571 3,496 |-0,249 -0,401 -0,200 -0,590**
UBC

(0,445) (0,773)  |-1,032 -1,393 (0,200) (0,307) (0,253) (0,238)

Vocabulario 0,890*** 10,891***
sobre dibujos

tiempo 1
(0,0532) |(0,0501)
Tasa asistencia | 1,600 1,621 5,192%%*% | 6,405*** |2,608*** |1,625*** |1,892*** |1,518**
-1,511 -1,274 -1,652 -1,606 (0,521) (0,445) (0,554) (0,672)
Porcentaje de 1,896* 1,877* 0,710 0,634 -1,540**  |-1,493** 0,546 0,514

casos vdlidos

-1,048 -1,038 -2,076 -2,007 (0,733) (0,687) (0,657) (0,630)

Quintil 2 de -0,128 -0,982 -0,496 0,738

intervencion

-1,049 -2,000 (0,790) (0,720)
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Quintil 3 de -0,228 -1,501 0,138 0,0848

intervencién

(0,860) -1,557 (0,363) (0,520)
Quintil 4 de 0,0865 -0,830 0,466 0,288
intervencién

-1,275 -2,080 (0,426) (0,518)
Quintil 5 de -0,214 -1,545 1,032** 0,815*
intervencién

-1,295 -1,997 (0,495) (0,480)

CLASS apoyo 1,082* 1,080* 1,032 1,023 0,295 0,316 0,350* 0,388*
emocional
tiempo 1

(0,611) (0,626) (0,944) (0,929) (0,321) (0,283) (0,201) (0,213)

CLASS manejo |-0,173 -0,160 -1,274 -1,252 -0,207 -0,196 -0,235 -0,262
del aula tiem-
po 1

(0.481)  |(0.460) |-1,119  |-1,028  |(0,246) [(0.227) |(0,218) |(0,228)

CLASS apoyo  |-0,370 -0,357 0,206 0,252 0,299 0,293 0,119 0,104

pedagdgico
tiempo 1
(0,462) | (0472) | -1,177 | -1,224 | (0,190) | (0,202) | (0,270) | (0,275)
Identificacién 1,447 | 1,455%*
de letras y pala-

bras tiempo 1

(0,251) (0,233)

Escritura emer- 0,242%% | 0,248**F
gente tiempo 1

(0,0631) | (0,0607)

Comprensién 0,297*** | 0,290***
de textos
tiempo 1

(0,0673) | (0,0704)

Constante 3,714 3,627 -0,0325 | -1,097 6,779 | 7,351*** | 0,291 0,594

-2,457 -2,640 -3,521 -4,139 -1,029 (0,937) (0,868) | (0,997)

Observaciones | 697 697 662 662 639 639 697 697

R-cuadrada 0,547 0,547 0,245 0,247 0,125 0,150 0,048 0,055

Nota: errores estdndares entre paréntesis. La significancia estadistica de los efectos estd denotada por los
siguientes simbolos: ~0,10, *0,05, **0,01, ***0,001.

214 Un Buen Comienzo para los nifios de Chile



CAPITULO 6

CASOS EXITOSOS DE UBC
MEJORA CONTINUA

Carla Varela, Universidad Diego Portales, Programa de Doctorado en
Educacién Universidad Diego Portales — Universidad Alberto Hurtado.
Elisa Aguirre, socidloga, Pontificia Universidad Catdlica de Chile.

Una de las necesidades centrales de los sistemas educativos es la com-
prensién del tipo de prdcticas e interacciones que ocurren en “la caja
negra’ de las salas de clases. En este sentido, Chile no es la excepcién.
Se podria afirmar que la investigacién empirica en educacién suele pre-
sentar resultados generales de la eficacia de los proyectos, programas
o curriculos. Sin embargo, es menos frecuente encontrar investigacio-
nes que, ademds de presentar evidencia de eficacia, muestren el tipo de
précticas y actividades que desarrollan los equipos de sala para haber
alcanzado dichos objetivos.

Este capitulo muestra de qué modo las educadoras y técnicos han
disefiado, implementado, evaluado y perfeccionado innovaciones y me-
joras educativas que alcanzaron los objetivos pedagégicos propuestos y
que, por cierto, se relacionan con los ejes de UBC. De esta forma, se
apunta a complementar el “qué” —la descripcién del programa y sus
resultados— con el “cémo” del dia a dia de la sala de clases. No se trata
de una descripcién exhaustiva, sino de una seleccién de casos de mejora
en el aula, a modo de ejemplificar cémo las definiciones globales del
proyecto toman forma en la vida cotidiana del aula.

Se presentan cinco casos de trabajo exitoso en el contexto de la im-
plementacién de UBC, los cuales pertenecen a distintos ejes del pro-
yecto. Los cuatro primeros casos muestran, brevemente, el trabajo con
la metodologia de Mejora Continua a través de ejemplos concretos. Los
temas que se tratan en estos primeros casos son:
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a) Planificacién integrada de clase.

b) Medidas para mejorar la asistencia de los nifios.

¢) Précticas para mejorar el involucramiento familiar.

d) Intervencién para mejorar la autorregulacién de los nifios en la sala
de clases.

No se trata de aplicaciones perfectas de la metodologia, ni tampoco
de resultados sorprendentes. Lo que aqui vemos es una aproximacion
realista al trabajo diario en las salas de clases y una muestra de que tanto
el involucramiento como el trabajo de los equipos educativos permiten
alcanzar mejores resultados para sus nifios.

El dltimo caso, que analiza la articulacién entre la educacién ini-
cial y la bdsica, no corresponde formalmente al trabajo con pruebas de
cambio de los ejes de UBC. Con todo, representa uno de los primeros
esfuerzos de dos escuelas por expandir el conocimiento adquirido y las
experiencias exitosas dentro del proyecto hacia otros niveles.

En los tres primeros casos se utilizan las pruebas de cambio o ciclo
PHEA: Planificar, Hacer, Estudiar, Actuar; componente fundamental
del modelo de Mejora Continua. En la experimentacién hacia la me-
jora de procesos y resultados, los ciclos PHEA sirven para probar ideas
de cambio que se planifican, se llevan a cabo (se “hacen”), se estudian vy,
por ultimo, se actda en funcién de lo aprendido.

La presentacién de los casos sigue una misma estructura: descripcién
del problema que se desea resolver, propuesta de solucién y abordaje del
caso. El andlisis incluye siempre la situacién inicial que se enfrentaba,
las acciones concretas que se emprendieron para resolver el problema,
los progresos alcanzados y la situacién final.

1. ;Cémo aumentar el tiempo de ensefanza y aprendizaje?

Problema

Uno de los principales desafios de la educacién parvularia en Chile es el
poco tiempo que se dedica a actividades de orden pedagdgico. Menos
de la mitad del tiempo de clase se dedica a actividades instruccionales
(Strasser & Lissi, 2009; Strasser et al., 2009). En UBC experimental,
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por ejemplo, se verificé que las salas dedican alrededor de 12 minutos
diarios a actividades que desarrollan el lenguaje (Mendive & Weiland,
2014).

Propuesta de solucion
Para asegurar que los nifios participen al menos de 60 minutos diarios
de trabajo explicito en lenguaje, se crearon las planificaciones integra-
das. Estas consisten en planificaciones que abarcan dos semanas de tra-
bajo, con distintas actividades basadas en la lectura del mismo cuento.
Las actividades abarcan el trabajo de vocabulario, escritura, compren-
sién y conexiones con el mundo, entre otras.

En la siguiente seccién se presenta un caso especifico del uso de las
planificaciones integradas como herramienta para maximizar el tiempo
de aprendizaje.

Caso

Situacidn inicial: La educadora, Alicia Figueroa Bravo, del combinado
de la Escuela G-453, San José de Lo Toro, en Chimbarongo, aplicé una
evaluacién formativa de lenguaje a principios del afio escolar. En pro-
medio, su curso obtuvo un 64% de logro (46,7% de logro de los nifios
de prekinder y un 80,4% de logro en los nifios de kinder). A partir de
estos resultados, Alicia se propuso subir este porcentaje mediante el
trabajo de lectura de cuentos.

Desarrollo: Alicia cre6 una prueba de cambio basada en el uso
de planificaciones integradas. A continuacidn, la Tabla 1 describe la
prueba de cambio con sus objetivos. Ademds, se incluyen los indica-
dores para conocer cudn acertada fue la prediccidn (si el desarrollo del
lenguaje mejorarfa a través de la implementacién de las intervencio-
nes pedagdgicas propuestas por ella). A través de estos indicadores se
podrd comprobar si el cambio implementado generé efectivamente
una mejora y si esta fue de la magnitud esperada por la educadora.
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TABLA 1. DESCRIPCION DE LA PRUEBA DE CAMBIO DE PLANIFICACIONES
INTEGRADAS

Objetivo de la prueba de cambio

Aumentar en un 20% el promedio de logro de los nifios en la evaluacién formativa de lenguaje entre
marzo y junio de 2013.

Descripcién de la prueba de cambio

Aumentar la frecuencia de actividades de lenguaje: realizacién de actividades pedagégicas organi-
zadas y secuenciadas (planificacién integrada), todos los dias de la semana, para el desarrollo del
lenguaje y las habilidades socioemocionales. Las actividades giran en torno a la temdtica y contenido
de un mismo cuento durante dos semanas. También se suman de manera alternada experiencias de
aprendizaje en comprensién oral, vocabulario y escritura.

Indicadores para conocer el éxito de la prediccién

Indicadores de proceso:

- Ntmero de veces de aplicacién de las actividades en el perfodo evaluado.

- Puntaje promedio en ribrica de participacién.

- Promedio porcentaje de logro en las ribricas de comprensién oral, vocabulario y escritura de UBC.

Indicadores de resultado:

- Puntaje promedio en evaluacién formativa UBC.

Fuente: Presentacién para sesién de aprendizaje, agosto 2013.

Esta prueba de cambio fue utilizada durante cinco meses. En este pe-
riodo, Alicia realizé varios ciclos en los que trabajaba un mismo cuento
por dos semanas. Para ello, planificaba distintas actividades cada dfa.
Como se observa en la Figura 1, el cuento “Vicente, el elefantito”, de
Erwin Moser, fue trabajado durante dos semanas. Los primeros dos
dias, la educadora leyé el cuento y realizé actividades de lenguaje y de
autorregulacién. En los siguientes dias, ella les recordaba el cuento a los
nifios para introducir otras actividades de lenguaje, de autorregulacién
y de otras dreas no trabajadas explicitamente por UBC, como por ejem-
plo, seres vivos y su entorno.
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FIGURA 1. CICLO DE DOS SEMANAS DE TRABAJO CON EL CUENTO
“VICENTE, EL ELEFANTITO” (ERWIN MOSER)

Lunes Martes Miércoles INEES Viernes
DIA 1 DA 2 DIiA 3 DIA 4 DIA 5
Lectura cuento + Lectura cuento + . Resumir + -
Act. Seres vivos ) Actividad de
Preguntas abiertas de Habilidades Conciencia .
o . . y su entorno . vocabulario
verificacién socioemocionales fonolégica
Lunes Martes Miércoles Jueves
DIA 6 DIA 7 DIA 8 DIA 9
Conciencia . . .
. Escritura Autorregulacién Escritura
fonoldgica

Fuente: Presentacién para sesion de aprendizaje, agosto 2013.

La planificacién integrada incluye la actividad, los aprendizajes espe-
rados, la descripcién de la actividad y la mediacién que debe realizar el
equipo de sala. A continuacién se presenta, a modo de ejemplo, el deta-
lle de dos dfas de esta planificacién integrada. La primera corresponde a
una actividad de trabajo de habilidades socioemocionales y la segunda
a una actividad de lenguaje, especificamente de vocabulario.

En la Tabla 2 se observa la planificacién del segundo dfa, la cual
corresponde a lectura de cuento y desarrollo de habilidades socioemo-
cionales. En ella se puede apreciar que el aprendizaje esperado de la
actividad apunta a reconocer y expresar sentimientos, lo que combina
un trabajo de autorreconocimiento, regulacién y desarrollo del lengua-
je. También se define la mediacién, que es la esencia de la prueba de
cambio, porque establece cémo llevar a cabo la interaccién pedagdgica
para cumplir con la finalidad de la planificacién, ademds de distinguir
los elementos del cuento que pueden usarse en la mediacién. Como
se puede concluir del apartado de mediacién, la educadora se plantea
fomentar habilidades socioemocionales. Para ello, contempla aceptar
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todas las respuestas y, en caso de recibir una inesperada, preguntar por
qué. Asi, en la columna de mediacién de la educadora se define espe-
cificamente el tipo de interaccién que debe promover con los nifios,
estableciendo como hipétesis que a través de este tipo de interacciones
se pueden conseguir los aprendizajes esperados.
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TABLA 2. PLANIFICACION SEGUNDO DIA DE LA PRUEBA DE CAMBIO DE
PLANIFICACION INTEGRADA

habilidades socioe-
mocionales

Reconocimiento y ex-
presién de sentimientos.
Manifestar empatfa con
las emociones y senti-
mientos de los demds en
diferentes contextos y
situaciones.

ACTIVIDAD Aprendizaje(s) Descripcién de la Actividad
esperado(s)
Trabajo de Identidad: Para esta actividad reparta dos papelitos (pegados a un palito

o el papel solo) a cada nifio. En un papelito deben dibujar una
cara sonriente y en el otro, una cara triste. Sentar a los nifios
estratégicamente.

INICIO:
Recordar la actividad realizada anteriormente sobre este cuento.

Recordar las normas de convivencia con sus respectivas conse-
cuencias légicas.

Mencionar a los nifios/as que hoy aprenderdn a identificar las
emociones de Vicente.

Presentar el elemento que regulard la participacién de los nifios
y explicite la funcién de este.

Realice preguntas de activacién de conocimientos previos: ;de
qué se trataba el cuento que leimos ayer? ;Por qué Vicente se
sentfa triste o solo?

DESARROLLO:

Explique que van a volver a leer el cuento y al final de cada dos
péginas, cuando creen que Vicente se siente feliz o triste, deben
levantar el papelito correspondiente.

Vuelva a leer el cuento, cada dos pdginas deténgase y pidale a los
nifios que levanten la carita que corresponde.

Intente detenerse en los siguientes ejemplos: cuando se pierde
de la manada (estd solo), la abeja que se va volando (quiso ser
amigo, pero la abeja no entendié), el caracol que se escondié en
su casa (se asustd y no entendid que el elefante, mds grande que
él, quiso ser su amigo), cuando su trompa se puso muy grande
para estar en el grupo de musica (ya no podfa participar con

ese grupo), sentado a la orilla del rio (todavia se siente solo),
cuando se cay6 al agua (se da cuenta que no puede volar).
Recuerde hacer una pausa al final de dos pdginas para darles a
los estudiantes la oportunidad de levantar su papelito.

Al final del cuento, pregunte en qué situaciones Vicente se
sinti6 triste y por qué.

Pregtinteles si Vicente se siente solo al final. Recuérdeles la razén
(porque aunque es una comunidad inesperada, Vicente se siente
parte de una familia de nuevo).

CIERRE:

Se anuncia a los nifios y nifas que la actividad estd terminando
para que se preparen para la reflexién de término de actividad.
Se invita a recordar en conjunto lo que hoy han hecho con
preguntas como: ;Qué hicimos? ;Para qué lo hicimos? ;Cémo
lo hicimos?

Refuerzo positivo especifico: recuerda aplicar constantemente
frases como esta: “Muy bien, Tomds, efectivamente, Vicente se
sentfa triste cuando se perdié de su manada, te felicito”.

Fuente: Manual interno disefiado por equipo UBC.
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La Tabla 3 muestra la planificacién para el sexto dia, que trabaja el desa-
rrollo del vocabulario. Se trata de una actividad en la cual la educadora
considera cuidadosamente las estrategias que debe llevar a cabo para
desarrollar el vocabulario entre los nifos y, simultdneamente, hacerlo
con un lenguaje que promueva su conflanza y autonomia.
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TABLA 3. PLANIFICACION DEL SEXTO DIA DE LA PRUEBA DE CAMBIO DE

PLANIFICACION INTEGRADA

Aprendizaje(s) espe-

ACTIVIDAD Descripcién de la Actividad
rado(s)
Trabajo de Lenguaje verbal: Recordar la actividad realizada anteriormente sobre este cuento.
conciencia Iniciar progresiva-
fonoldgica mente la conciencia INICIO:

fonoldgica mediante la
produccién y asociacién
de palabras.

Recordar las normas de convivencia con sus respectivas consecuen-
cias légicas.

Mencionar a los nifios que el objetivo de hoy es descubrir el sonido
inicial de algunas palabras que aparecen en el texto.

Presentar el elemento que regulard la participacién de los nifos y
explicitar la funcién de este.

DESARROLLO:

Invite a los alumnos a que recuerden el cuento “Vicente, el elefanti-
to”, a partir de las ideas clave del cuento.

Converse con ellos y realice las siguientes preguntas al grupo curso
para activar los conocimientos previos:

;Qué problema tenfa Vicente? ;Cémo decfamos cuando algo era
muy pequefio?

Invitar a los nifios a jugar identificando los sonidos de las palabras.
Se dispone a los nifios en semicirculo, se les presenta una imagen

de “Vicente, el elefantito”. Se les pide que piensen en un objeto

que comience con el mismo sonido inicial que “elefante” (se puede
ayudar a los nifios alargando el sonido ececeeclefante, para que
identifiquen mds ficilmente el sonido inicial).

Puede ayudar a los nifios a identificar el sonido inicial “¢”, llamando
adelante a algunos nifos de la sala cuyo nombre empiece con

“E” (Elena, Esteban, Estrella y Elofsa) y preguntarles: ;En qué se
parecen todos estos nombres? Si los nifios no contestan, usted puede
decirles: todos estos nombres empiezan con el sonido “e”.

Se le explica que se les ird lanzando una pelota de género o similar

a cada uno ellos, y el que la tome deberd decir la palabra que

pensé con dicho sonido. Después, lanzar la pelota de vuelta a la
educadora.

Si a los nifios les cuesta identificar el sonido inicial, haga un movi-
miento (como el de alargar un eldstico) al mismo tiempo que alarga
el primer sonido de la palabra para acentuarlo. Puede repetirlo cada
vez que ellos digan una palabra. También puede dar pistas si es que
a los nifios les cuesta mucho identificar palabras con el mismo soni-
do inicial (ejemplos: algo que sirve para barrer, en lo que me miro la
cara en el bafio, ;qué llevaba el Gato con Botas al costado?).

A medida que los nifios vayan diciendo palabras, puede irlas escri-
biendo como listado en la pizarra y afianzar, asf, la relacién entre el
lenguaje oral y escrito.

CIERRE:

Se anuncia a los nifios y nifias que la actividad est terminando y
que se preparen para la reflexién de término de actividad.

Se invita a recordar en conjunto lo que hoy han hecho con pregun-
tas como: ;Qué hicimos? ;Para qué lo hicimos? ;Cémo lo hicimos?

Refuerzo positivo especifico: recuerda aplicar constantemente frases
como: “Tomds, te felicito porque estas levantando la mano para
preguntar, jmuy bien!”.

Fuente: Material interno disefiado por equipo UBC.

Casos exitosos de UBC Mejora Continua 223



:Cémo se produjo la mejora?

En cada ciclo de dos semanas, Alicia recolectaba datos del proceso que
la ayudaron a efectuar ajustes para alcanzar el objetivo propuesto. Se
trat$, principalmente, del registro y andlisis de las respuestas de los ni-
flos, pero también de datos que le permitieran entender el proceso y
mejorar la implementacién. Datos, por ejemplo, sobre la cantidad de
nifios que participaron y las dificultades para implementar las activida-
des. Asi, para el ciclo de julio, cuando ley6 “Vicente, el elefantito”, fue
realizando varios cambios a partir de lo que sucedfa durante la imple-
mentacién de las actividades (ver Figura 2. Ciclos PHEA para ajustar la
prueba de cambio de lectura del cuento “Vicente, el elefantito” durante
el mes de julio). En la primera actividad, la educadora sehala en el
recuadro “Estudiar” que hay tres nifios desconcentrados, aunque son
capaces de responder preguntas sobre el cuento. En consecuencia, para
mejorar la concentracién decide “Actuar” preparando caritas tristes y
felices para fomentar la participacién y el interés de los nifios en la
préxima ocasién. Asimismo, en la segunda actividad Alicia nota que, si
bien los nifios contestan correctamente, no utilizan oraciones comple-
tas. Por este motivo se plantea “Actuar” para la siguiente clase, donde
enfatizard el uso de oraciones completas.
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FIGURA 2. CICLOS PHEA PARA AJUSTAR LA PRUEBA DE CAMBIO DE LECTU-
RA DEL CUENTO “VICENTE, EL ELEFANTITO” DURANTE EL MES DE JULIO

ACTIVIDAD 1

4. Actuar:

- Se decide que los nifios hagan
caritas tristes y felices para utilizar
en préxima actividad, para mejorar

la participacién.

1. Planificar:
- Lectura del cuento.
- Predecir.

- Participacién activa de los nifios.

]

3. Estudiar:
- Tres nifios se muestran desconcentra-
dos, aunque, al preguntarles por el

cuento, saben.

2. Hacer:
- Se realiza la actividad.
- Se observa y registra la partici-

pacién de los nifios en las

respucstas.

ACTIVIDAD 2

4. Actuar:
- Se escanean imdgenes del libro
para ayudarlos en sus respuestas

del libro. Se enfatiza el uso de

oraciones completas.

1. Planificar:

- Lectura de cuento.

- Los nifios crean sus caritas
tristes y felices en goma eva.

- Reconocimiento de emociones.

]

3. Estudiar:

- La actividad resulta motivadora, al
tener un mediador realizado por los
propios nifios.

Aunque responden correctamente, lo
hacen con oraciones incompletas o

monosilabos.

2. Hacer:
- Se realiza la actividad.
- Se observa y registra la partici-

pacién de los nifios en respuestas.
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:Cémo se recolectaron los datos?

Alicia opté por grabar las actividades de esta prueba de cambio, ya que
no habfa una técnico que la ayudara a registrar los datos. Asi, ella misma
podia registrar los datos posteriormente. Seleccionaba aleatoriamente
una muestra, a través de los palitos preguntones (palitos con los nombres
de los nifos presentes, que se van sacando para ver quién participa). El
ndimero de datos que registraba en cada actividad dependia de cudntas
ideas clave, preguntas o vocabulario del cuento se trabajara cada dia.

Esto fue lo mds complicado para Alicia, ya que tenfa que encontrar
el tiempo para poder ver los videos.

En cinco meses, Alicia tuvo la oportunidad de realizar varios ciclos
PHEA para ir mejorando su actividad y alcanzar su objetivo. Cada cam-
bio realizado por ella era una decisién basada en los datos que habia
recogido y en su experiencia con sus nifios en la sala.

Situacién final: A fines de julio, Alicia volvié a aplicar la evaluacién
formativa en la que sus nifios habian obtenido un 64% de logro en
promedio en marzo. Los resultados habian mejorado, como se observa
en el Grifico 1.

GRAFICO 1. RESULTADOS DE LA EVALUACION FORMATIVA DE LENGUAJE
DE MARZO Y JUNIO PARA NINOS DE PREKINDER Y KINDER DE LA ESCUE-
LA SAN JOSE LO TORO (PORCENTAJE DE LOGRO)

100 91.3 94,2
90 80,4
80 —
70 —
60 —
50
40 —
30 —
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10 4

o

Prekinder Kinder
B Mazo [ Junio

Fuente: Presentacién para sesién de aprendizaje, agosto de 2013.
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Ademds de la mejora en los resultados de sus estudiantes, Alicia ha
manifestado en diversas oportunidades las ventajas que le ha traido tra-
bajar de esta manera. Actualmente toma sus decisiones pedagdgicas de
manera informada, mirando los datos, comprendiendo que cualquier
experiencia de aprendizaje puede mejorarse y para ello hay que probar y
aprender del error. Ella identificé ventajas respecto de los resultados de
los nifios y también para su labor educativa. Algunas de estas mejoras
se muestran en la Tabla 4.

TABLA 4. VENTAJAS DEL TRABAJO DE MEJORA CONTINUA IDENTIFICADAS
POR LA EDUCADORA

Ventajas que observé en los nifios Ventajas en su practica educativa

Han mejorado las estructuras oracionales al comuni- Toma de decisiones informada.

carse oralmente (oraciones completas). Enfrentar los errores como una oportunidad de

Tienen la necesidad de acceder espontdneamente a aprendizaje.

diversos textos (se interesan por leer). Proceso planificado que ordena y motiva.

Estdn mds familiarizados con la identificacién de las Sistematicidad influye en lo que aprenden los nifios.

ideas clave de los cuentos. Todas las experiencias son perfectibles.

Han ampliado considerablemente sus tiempos de Las actividades deben ser ajustadas a necesidades y

concentracién en todas las actividades. caracteristicas de los nifos, en el contexto de la sala.
La tecnologfa es un recurso de apoyo para el desarrollo
de las experiencias.

Fuente: Presentacién para sesién de aprendizaje, agosto de 2013.

2. Estrategias para disminuir el ausentismo crénico

Problema

En pérvulos, uno de los problemas mds frecuentes e importantes es el
ausentismo crénico. Se trata de una tasa de ausencias de 10% o mds
de los dias de clases en kinder (Chang & Romero, 2008). Como se vio
en el capitulo de UBC experimental, los resultados de la evaluacién de
dicha versién del proyecto mostraron que 65% de los nifios que parti-
ciparon en el estudio faltd, al menos, 10% del afio escolar (Arbour et
al., 2014). Las inasistencias persistentes a clases merman los esfuerzos
por mejorar los resultados de aprendizaje de los nifios de niveles de
transicién y, a su vez, se asocian con bajas habilidades en lenguaje y
matemdticas entre primero y quinto bdsico (Chang & Romero, 2008).
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Pero el ausentismo es un obstdculo que puede aminorarse a través de
intervenciones de aula adecuadas.

Propuesta de solucion

Como objetivo general, UBC se propone reducir en un 20% los nifios
que faltan dos dias 0 mds por quincena. Para lograr esto, se han disena-
do variadas estrategias, entre ellas, uso de alcohol gel y promocién de
hdbitos para la salud respiratoria (y asi prevenir enfermedades), motiva-
cién a los apoderados para mandar a sus hijos a la escuela (por medio de
mensajes de texto, reportes quincenales de asistencia individual, charlas
informativas) y motivacién a los alumnos para asistir a clases a través de
un panel de asistencia.

Caso

Situacién inicial: En el mes de marzo del 2013, la educadora Fabiola
Alday, del prekinder A de la escuela Julieta Becerra en San José de Maipo,
tom¢6 diariamente la asistencia de los 24 ninos de su sala y la fue regis-
trando en una hoja de cdlculo Excel. Esta accién le permitié observar que
mds del 20% de sus estudiantes (seis nifos), habia faltado mds de dos
dias del mes. Con esta informacidn, Fabiola vio la necesidad de mejorar
la asistencia de sus estudiantes.

Desarrollo: Antes que nada, Fabiola se propuso motivar y dar cuenta
de la importancia de la asistencia de los nifios a sus respectivas familias.
Cité a una reunién de apoderados donde, luego de dar una contextua-
lizacién del problema, presenté un reporte de asistencia de cada nino a
sus padres. En este aparecia la informacién de asistencia diaria para las
dos ultimas semanas de marzo.

La Tabla 5 resume la prueba de cambio que Fabiola comenzé a im-
plementar en su sala. En ella se puede apreciar el objetivo, la descripcién
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de la prueba que incluye las acciones que se realizardn y, por dltimo, los
indicadores de evaluacién que servirdn para verificar si la hipStesis de
cambio y la implementacién realizada por la educadora consiguieron
los efectos deseados.

TABLA 5. DESCRIPCION DE LA PRUEBA DE CAMBIO PARA DISMINUIR LA
INASISTENCIA CRONICA

Objetivo de la prueba de cambio:

Disminuir en un 20% los nifios que faltan dos dfas 0 mds en una quincena durante los meses de abril a junio

2013.

Descripcién de la prueba de cambio:

Se entregard a los padres un reporte bimensual de las inasistencias de sus hijos. Ademds, en el mismo reporte se
informardn los dfas de inasistencia del nifio con mejor asistencia de la sala. Se espera que este reporte incentive a
los padres a enviar a sus hijos a la escuela.

Indicadores para conocer el éxito de la prediccién:

Indicadores de proceso:
- Asistencia diaria de los nifios.
- Namero de reportes quincenales entregados a los padres.

Indicadores de resultado:
- Porcentaje de nifios que faltan dos dfas o mds en una quincena.

Fuente: Documentos internos equipo de implementacién UBC.

Los reportes entregados por la educadora y la técnico de la sala eran
breves y contenfan una definicién del ausentismo crénico: cuando el
estudiante falta dos o mds dfas en un mes.
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FIGURA 3. REPORTE DE ASISTENCIA USADO EN LA PRUEBA DE CAMBIO

Reporte de asistencia Escuela Julieta Becerra Alvarez

Nombre del alumno/a: Carolina Pérez
Sala: Prekinder A
Fecha: 2° quincena de marzo

El nifio que tuvo la mejor asistencia

;Cudntos dfas ha faltado

durante esta quincena?

1Dia

Fuente: Presentacién interna equipo de implementacién UBC.

:Cémo fue contrarrestando el ausentismo?

durante esta quincena,

scudntos dfas falté?

La prueba de cambio llevada a cabo por el equipo de sala comenzé en
abril de 2013 y continud hasta septiembre de ese mismo afo. A medida
que se implementaban las distintas versiones de esta prueba de cambio,

la educadora y la técnico continuaron realizando ajustes a partir de la

informacién recopilada en los ciclos PHEA (bdsicamente, las variacio-

nes en la asistencia de los nifios a clases). Algunos ajustes se observan

en la Figura 4.

FIGURA 4. CICLOS PHEA PARA AJUSTAR LA PRUEBA DE CAMBIO PARA RE-

DUCIR EL AUSENTISMO

4h | 4abh | db
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1* quincena de mayo:
se elige rey y reina de
asistencia.
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2* quincena de mayo:

se agrega el panel de
asistencia.

Principios de julio:

en el reporte, se agrega
una leyenda motiva-
cional.




Como se puede observar, el equipo de sala puso todos sus esfuerzos y
buenas ideas para lograr su propésito. En mayo, agregaron incentivos
como la eleccién de un rey y una reina de la asistencia, quien recibia
una corona de juguete y aparecia en una foto a la entrada de la sala.
Para optar a este premio, el nifio y la nifia debfan haber asistido la
totalidad de los dfas de un mes.

La educadora ha comentado que este premio ha resultado muy moti-
vador, tanto para sus estudiantes como para otros nifios del colegio. El
reconocimiento se encuentra a la vista, de cara al patio (ver Imagen 1).

IMAGEN 1. CUADRO DE HONOR DE ASISTENCIA

Fuente: Manual UBC, capitulo asistencia.

A mediados de mayo, decidieron colocar un panel de asistencia dia-
ria en donde cada nifio pegaba una ficha para registrar que asisti6 a
clases (ver Imagen 2). Ademds, los lunes se entregaba una calcomania
de estrella a quienes habfan asistido toda la semana anterior.

IMAGEN 2. PANEL DE ASISTENCIA

Junio

QOOCDNOO00
vaannn
PITITL

Fuente: Manual UBC, capitulo asistencia.
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En julio, la educadora y la técnico reportaron que continuaban rea-
lizando todas estas acciones. Ademds, se mostraron muy motivadas,
pues, si bien no todos los nifios lograban evitar las inasistencias, en su
sala existian, en esa fecha, nueve alumnos con asistencia del 100% y
solo inasistencias por enfermedad.

Situacidén final: La asistencia de los nifios a la educacién inicial se com-
porta ciclicamente en el afo, y la eficacia de las medidas para disminuir
el ausentismo se ve impactada por estos ciclos. En el Grifico 2 se ob-
serva la variacién del porcentaje de nifios con ausentismo crénico, es
decir, que faltaron dos dias 0 mds en cada quincena reportada. Se puede
ver que existen dos periodos del ano de alto ausentismo. El primero de
ellos, entre abril y mayo, y se aprecia que el ausentismo decae producto
de la implementacién de la prueba de cambio del rey y reina de la asis-
tencia. El patrén de baja de ausentismo se ve reforzado por el inicio del
panel de asistencia. El segundo perfodo de alto ausentismo ocurre en
el mes de agosto y primera semana de septiembre. Al parecer, el dltimo
periodo invernal, al menos en el caso de esta sala, tuvo una gran inci-
dencia sobre el ausentismo.

GRAFICO 2. SEGUIMIENTO DEL PORCENTAJE DE AUSENTISMO CRONICO
ENTRE MARZO Y OCTUBRE EN PREKINDER A, ESCUELA JULIETA BECERRA.

100

90 | Inicio rey-reina Vacaciones de
80 de asistencia invierno:

m 8-19 junio
70 59,1 )
60

Inicio panel
de asistencia

-8~ Porcentaje de nifios/as que faltan 2 o mds dfas

Fuente: Documentos internos equipo de implementacién UBC.
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El equipo de sala del prekinder A observé una gran variacién en los
datos. Sin embargo, al interpretar con detencién el gréfico, noté que ya
en junio habfa comenzado a disminuir el porcentaje de nifios que no
asistfan a la escuela. Esto les parecié interesante, puesto que en dicho
mes los nifios solfan faltar mds, por comenzar el invierno. Estos datos
también coincidian con la implementacién del panel de asistencia.

Luego de las vacaciones de invierno, el ausentismo volvié a incre-
mentarse, para volver a estar por debajo de la mediana en octubre. Esto
hizo que la educadora y técnico de la sala decidieran continuar reali-
zando las acciones para evitar el ausentismo. Ellas conjeturan que si se
mantiene la prueba de cambio por un periodo continuo de al menos
tres meses, se podria reducir la inasistencia.

3. Estrategias para aumentar el involucramiento familiar

Problema

A pesar de que se reconoce la importancia de incluir a las familias en
el proceso de aprendizaje de sus nifios (Blanco, 2004), es un desafio
para los equipos de sala y para los docentes motivar la asistencia y
participacién de los padres en las actividades escolares. Se suele escu-
char de las educadoras que los padres no asisten a las reuniones y no
muestran interés en apoyar desde la casa el trabajo pedagédgico que se
realiza en la sala. Este tipo de afirmaciones debe matizarse: los padres
también enfrentan dificultades de acceso y horarios que les impiden
muchas veces participar en las reuniones. En algunas salas UBC se
enfrenté este desafio de la participacién de la familia a través de estra-
tegias especificas.

Propuesta de solucion

UBC ha probado distintas estrategias para involucrar a la familia en la
escuela. Entre ellas destacan los encuentros con familia, que consisten
en invitar a los padres a compartir con sus hijos una experiencia de
aprendizaje en el horario de clases normal. La sala de clases se organiza
en cuatro estaciones distintas por las que padres e hijos van transitando
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y realizando actividades que normalmente hacen los nifios. Por ejem-
plo, en uno de los encuentros familiares se trabajé vocabulario, lectura
de cuentos, hdbitos de higiene y uso de normas.

Se espera que cada familia pase por todas las estaciones y, asi, los pa-
dres puedan tener una idea de lo que aprenden sus nifios en la escuela.

Caso
Situacién inicial: Los encuentros con familia se realizan en horarios
de trabajo de los padres, por lo que la asistencia de los apoderados de
la sala del combinado de la escuela F-450, Villa Convento Viejo, de
Chimbarongo, era baja. La educadora Alicia Figueroa Diaz decidié im-
plementar una estrategia de cambio para aumentar la asistencia.
Desarrollo: La educadora comenzé por hacer un diagndstico de la
causa de inasistencia de los padres a estos encuentros y noté que tenfan
problemas para transportarse hasta las reuniones y que no contaban con
permiso en el trabajo. Con estos datos, y en conjunto con el equipo di-
rectivo de la escuela, pensaron en acciones para mejorar esta situacién,
creando una prueba de cambio.

TABLA 6. DESCRIPCION DE LA PRUEBA DE CAMBIO PARA AUMENTAR LA
PARTICIPACION DE LOS APODERADOS EN LAS REUNIONES DE LA ESCUELA

Objetivo de la prueba de cambio:

Aumentar de un 29% (reunién de apoderados abril de 2013) a un 70% la asistencia de padres al encuentro de
familia del mes de mayo de 2013.

Descripcién de la prueba de cambio:

- Se cambia el horario de la reunién a las 8:30 para aprovechar la movilizacién municipal de los nifios. Se coordi-
na que este transporte pudiera traer a los padres ese dfa.

- Dos semanas antes del encuentro con familia, la directora envia una invitacién especial a los padres que traba-
jan, para que soliciten autorizacién en sus trabajos.

- Una semana antes del encuentro con familia, la directora envfa una invitacién a todos los padres, recalcando
que si en tltima instancia el padre/madre o apoderado no pudiera asistir, otro familiar acompafie al nifio.

- Tres dfas antes del encuentro con familia, la educadora envia una invitacién escrita por los mismos nifios.

Indicadores para conocer el éxito de la prediccién:

Indicadores de proceso:

- Nimero de invitaciones enviadas por la directora para los padres que trabajan.
- Nimero de invitaciones enviadas por la directora para todos los padres.

- Ndmero de invitaciones realizadas por los nifios.

Indicadores de resultado:
- Porcentaje de asistencia de padres o apoderados al encuentro con familia de mayo 2013.

Fuente: Presentacién para sesién de aprendizaje, agosto de 2013.
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Ademds de cambiar el horario de las reuniones, se multiplicaron los
actores que enviaban invitaciones. La directora, la educadora y los ni-
flos enviaron invitaciones complementarias a los apoderados.

IMAGEN 3. INVITACIONES A REUNIONES DE APODERADOS Y ENCUEN-
TROS CON FAMILIA ENVIADOS POR LA DIRECTORA, LA EDUCADORA Y
LOS NINOS.

Invitacién enviada por la directora Invitaciones hechas por los nifios

/ . |

Invitacién enviada por la educadora

PAPITOS:
LES RECUERDO QUE VIENE NUESTRO PRIMER ENCUENTRO CON FAMILIA EL
PROXIMO MIERCOLES 24 DE MAYO A LAS 8:30 HRS.
PARA FACILITAR SU LLEGADA SE PUEDE HACER USO DEL TRANSPORTE ESCOLAR
MUNICIPAL.
NO FALTE EN SU COMPROMISO PARA APOYAR A SU HIJO/A
LATIA

Fuente: Presentacién para sesién de aprendizaje, agosto de 2013.

Situacién final: Producto de la prueba de cambio, se pudo aumentar
la participacién de los apoderados, como se observa en el Grifico 3.
Los resultados indican que la asistencia de padres aumenté de un 29%
(reunién de abril) a un 76% de asistencia al encuentro con familia de
mayo. Se sobrepasa la meta, que era de un 70%.
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GRAFICO 3. PORCENTAJE DE ASISTENCIA A REUNION DE PADRES DE NI-
NOS EN PREKINDER Y KINDER EN ABRIL Y MAYO DE 2013 EN ESCUELA
VILLA CONVENTO VIEJO (F-450).
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La educadora continué aplicando estas estrategias de motivacién
para el segundo encuentro con familia. Dado que la asistencia habia
bajado en la reunién de apoderados de octubre (ver Gréfico 4), le pidié
colaboracién a una apoderada para el segundo encuentro.
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GRAFICO 4. PORCENTAJE DE ASISTENCIA DE PADRES A REUNIONES Y EN-
CUENTROS CON FAMILIA EN EL NIVEL DE PREKINDER Y KINDER DE LA
ESCUELA VILLA CONVENTO VIEJO (F-450).
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Fuente: Presentacién para Sesién de Aprendizaje, agosto de 2013.

Adicionalmente, evidencia cualitativa muestra que la participacién
de los apoderados en las reuniones y encuentros ha permitido generar
sinergias en pos del desarrollo de los nifios que los mismos padres apre-
cian, como se puede ver en la siguiente cita:

“En los encuentros con familia nos ensefiaron técnicas para leerles
cuentos a los nifios. Desde ese entonces, me hice el hdbito de lectura
y hoy ella me pide que le lea. [...] Hay un mundo de diferencia con
la ensenanza preescolar de mis dos hijos mayores. Constanza llega con
cuadernos y libros, hay tareas para la casa y reglas que respetar. No es
una guarderfa, mi hija aprende y, mds encima, quiere aprender mds:
me hace preguntas y me pide que le deletree palabras para escribir”.
Romina Marin (escuela F-450 de Chimbarongo)

3. Apoyar la autorregulacién de los nifios para favorecer su
desarrollo

Problema
Una evaluacién para medir habilidades socioemocionales aplica-
da a los nifios participantes del proyecto UBC indicé que estos
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mostraban un bajo desarrollo de su funcién ejecutiva. Se trata de las
habilidades que permiten a nifios controlar sus emociones, prestar
atencién y adaptar sus conductas, entre otras capacidades. Ademds,
son relevantes para enfrentar de manera positiva y exitosa los prime-
ros anos de la educacién escolar (Liew et al., 2010) y se desarrollan
de manera significativa durante los primeros anos de vida (Phillips
& Shonkoff, 2000). Esto es particularmente importante en los con-
textos vulnerables, porque los ambientes de los que provienen estos
nifios no suelen favorecer el desarrollo adecuado de la autorregula-
cién, componente primordial de la funcién cognitiva (Diamond &
Lee, 2011; Liew et al., 2008).

Propuesta de solucion

Para trabajar la funcién ejecutiva, el equipo UBC creé distintas estrate-
gias, tales como girar y hablar, lectura compartida, escritura con el com-
panero y la inclusién de pausas activas en las planificaciones integradas.

Caso

Situacién inicial: La sala de Guillermina Neira, el kinder del colegio

Rafael Eyzaguirre de San José de Maipo, habia obtenido un promedio

de 45,8% de logro en la tltima evaluacién de funcién ejecutiva.’
Desarrollo: Guillermina decidié aplicar en su sala una prueba de

cambio basada en la estrategia de lectura compartida. La actividad se

realizé tres veces por semana, durante tres semanas.

1 Medido en noviembre del afo anterior (2012) con el instrumento SED, descrito en
detalle en el Capitulo 2 de resultados del experimento.
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TABLA 7. DESCRIPCION DE LA PRUEBA DE CAMBIO PARA MEJORAR LA AU-
TORREGULACION DE LOS NINOS EN EL COLEGIO RAFAEL EYZAGUIRRE.

Objetivo de la prueba de cambio:

Lograr que un 80% de los nifios alcance las habilidades esperadas de autorregulacién.

Descripcién de la prueba de cambio:

Se seleccionan los libros con anterioridad y se distribuyen en la sala para que estén disponibles.

Se anuncian las reglas para comenzar la actividad, sefialando los pasos escritos en el cartel. Luego se les solicita a
los nifios que los repitan para cerciorarse que comprendieron.

Los nifios trabajan en parejas escogidas por ellos mismos. Se les entrega un cartel con los nimeros 1y 2. Los
nifios con el nimero 1 tienen que ir a retirar el cuento, se lo cuentan al compafiero 2 (cinco a diez minutos) y le
hacen preguntas (dos minutos).

Después de una sefial para anunciar el cambio de roles, que puede ser un aplauso, una rima u otro elemento
sonoro, los nifios con el niimero 2 van a elegir un cuento y se repite el mismo proceso (cinco a diez minutos de
lectura y dos de preguntas).

Finalmente, cada nifio guarda su ndmero en el contenedor y sale al recreo.

Indicadores para conocer el éxito de la prediccién:

Indicadores de proceso:

- Porcentaje de logro promedio de los nifios en la ribrica de autorregulacién.

- Registro descriptivo (cualitativo), el cual permite analizar las preguntas y respuestas que entregan los nifios.
Indicadores de resultado:

- Porcentaje promedio de logro en autorregulacién medido con el SED.

Fuente: Material de trabajo interno equipo UBC.

En la Imagen 4 se puede observar el material did4ctico utilizado para
mediar la lectura compartida y fomentar la autorregulacién. Se trata del
panel de instrucciones para la actividad de lectura con el companero y
los carteles que representan a los nifios.

IMAGEN 4. MEDIADORES Y CARTEL DE INSTRUCCIONES

Fuente: Manual de autorregulacién UBC.
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:Cémo fue mejorando?

A lo largo de tres semanas se realizaron varios ciclos PHEA, en los que
se introducfan pequefos cambios que buscaban mejorar los niveles
de logro. En la Figura 5 se aprecian los ajustes a la intervencién, para
as{ maximizar las probabilidades de que ayude a la autorregulacién de
los alumnos. El primer cambio introducido por la educadora fue el
de organizar la sala adecuadamente para la actividad en parejas y ha-
cer que los nifos confeccionaran el material diddctico que utilizarfan.
Para aprovechar mejor el tiempo y aumentar la concentracién de los
alumnos, la educadora probé ajustar el tiempo que tenfan estos para
conversar y hacer la actividad todos los dias en el primer bloque. En un
tercer ciclo, Guillermina reforzé las normas de la actividad, recorddn-
doles a los nifios que no debian pararse a buscar mds libros. Al final, tras
constatar que los nifios estaban preparados, dejé de usar el mediador
(carteles) y aproveché atin més el tiempo para la actividad de lectura y
conversacion.

FIGURA 5. CICLOS PHEA PARA AJUSTAR LA PRUEBA DE CAMBIO PARA
MEJORAR LA AUTORREGULACION.

4h  4h  4db dbh
r'er’er’ ey

Se redistribuye la sala
(lugar de donde se
sacan los libros), se
agregan los pasos en
el cartel hecho por
los mismos nifios.
Esto aument6 la
concentracién de

los nifios y facilité

el registro al equipo

de sala.

Se define un horario
fijo para la aplicacién
de la estrategia
(primer bloque). Se
ajusta el tiempo que
se le da al nifio para
que haga preguntas
al compatiero. Esto
permitié maximizar
el tiempo de atencién
de los nifios y
optimizar el uso del

tiempo.

Se les recuerda a los
nifios que solo deben
leer un libro y no
pararse a buscar otro.
Se designa un “nifio
monitor” cuando
quedan impares. Esto
evité que se pararan
a cambiar el libro, lo
que generaba desor-

den en la sala.

Se elimina mediador
(nifios se muestran

preparados).
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:Cémo recolectaron los datos?

Para la evaluacién de la actividad se utilizé una ribrica que describe ni-
veles de desempeno de las estrategias de autorregulacién. Esta puede ser
utilizada para las estrategias girar y hablar, lectura compartida y otras
actividades que forman parte de la rutina escolar.

Para asignar un nivel en la rdbrica a cada nifio evaluado, fue nece-
sario registrar el comportamiento de los evaluados, como también si
necesitaron de apoyo del equipo de sala. La rdbrica cuenta con seis
niveles:

TABLA 8. RUBRICA DE EVALUACION DE LA AUTORREGULACION DE LOS
NINOS EN EL AULA.

El nifio no logra

las habilidades.

El nifio logra las
habilidades con
el recordatorio
constante de las
instrucciones
por parte de
la  educadora/
técnico (media-
dor verbal)
cada paso de la
actividad, y con
la  utilizacién
de

concretos

en

mediadores
(car-
tel, oreja, boca,

dibujo).

El nifo logra las
habilidades con
la  instruccién
explicita inicial
de la educadora
/técnico, con el
recordatorio de
una o dos ins-
trucciones acer-
ca de los pasos
de la actividad,
y con la utiliza-
cién de media-
dores.

El nifio logra las
habilidades con
la  instruccién
explicita inicial
de otro nifio que
cumple el
de jefe de sala o
monitor, y con
la utilizacién de

rol

mediadores con-
cretos.

El monitor tam-
bién recuerda los
pasos de la acti-
vidad a los nifios
que lo requieran.

El nifo logra las
habilidades con
la  instruccién
explicita inicial
de otro nifio que
cumple el
de jefe de sala o
monitor, y sin
la utilizacién de

rol

mediadores con-
cretos.

El monitor tam-
bién recuerda los
pasos de la acti-
vidad a los nifios
que lo requieran.

El nifio logra las
habilidades solo
o con apoyo de
un compafero
que esté reali-
zando la misma
actividad, sin
la necesidad de
un jefe de sala o
monitor, sin la
instruccién  ex-
plicita de nadie y
sin la utilizacién
de mediadores.

Fuente: Manual autorregulacién UBC.

Cada dia se seleccioné una muestra de cuatro nifios (dos parejas),
de manera aleatoria, para realizar la evaluacién, dada la imposibilidad
de evaluar a todos los nifios diariamente. En cada actividad se intenté
evaluar a nifios diferentes. En la Imagen 5 hay una hoja de registro para
esta actividad, en que la educadora y/o la técnico evaldan a cada nifio
seleccionado y lo ubican en uno de los niveles. Segtin el puntaje obte-
nido, se calcula el nivel de logro para ese dia.
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IMAGEN 5. EJEMPLO DE HOJA DE REGISTRO Y EVALUACION DE LA
ACTIVIDAD QUE PROMUEVE LA AUTORREGULACION EN LOS NINOS.

- I W)

Hoia de registro Auto-regulacidn w QT‘\“‘S‘”“ g5

Fecha Girar y Habtar [ tece

Ut b

Antes de la tarea, dos pareias de nifios al azar (4 mifos en total) y escriba sus nombres en la prmera

columna ("Nombre”). Por favor, observe cuidadosamente las dos parejas desde el principio hasta el final de la actividad, y escriba en la segunda
como el comportamiento de ta Educadora /

columna ("COMPORTAMIENTO de Autorregulacién’) una descripcion I asi
técnico (s) durante |a interaccion con cada uno de los nifos. Tomar notas detalladas de las instrucciones entregadas a los nifos/as, y de la ayuda

proporcionada por otros adultos o nifios en el aula (incluida el apoyo dado entre las parejas) para el logro de la consecucion de la actividad Por
ultimo, en base a sus notas evalie si el nifio ha completado los tres pasos basicos de Ia actividad registrandolo en la tercera columna
("Completado los 3 pasos”). RECUERDE que lo mas importante es el uso de la rubrica de Auto-regulacion para decidir en qué nivel de
autorregulacion fueron completados estos tres pasos. registre esta informacion en la cuarta columna llamada ("Nivel de Autorregulacion”)

[‘Nombre o™ w ‘del Comportamiento S | lll'lhi’ T Nivel de
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Habl si el nifio 1. Escucha al mmpahmo/a 2. Respeta el turno; 3. Le contesta al compafero/a.
En Lectura con el compafiero: 1. Escucha al compafiero/a; 2. Respeta el turno; 3. Le contesta al compadero/a ﬁ )Q\JO
En Escritura con el compadiero: 1. Escribe y/o dibuja. 2. Respeta el turno. 3. Monitorea el trabajo del compafiero mientras dibuja y/o escribe. }3

= 06541 ~ (.S ;__S

Fuente: Documentos internos equipo de implementacién UBC.

Ademds, Guillermina tomé notas cualitativas para cada dfa, con el
fin de decidir los ajustes en cada ciclo y recordar qué fue lo que funcio-
né y lo que no, como se aprecia en la Imagen 6.
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IMAGEN 6. NOTAS CUALITATIVAS SOBRE EL FUNCIONAMIENTO DE LA
ACTIVIDAD DE LECTURA COMPARTIDA PARA FOMENTAR LA
AUTORREGULACION

J&LA, u'vvxf\‘/\,t‘ =lu
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_ Fecha: Indicar el dia que se realizé la actividad.

. Porcentaje de logro: Indicar el porcentaje de nilos que faltaron 2 0 s dias en la quincena

— Evento: Indicar cualquier hecho inesperado por el cual se haya modificado el resultado.
Cambio: Indicar cualquier hecho intencionado por el cual se haya modificado el resultado
£Tuvd éxito? {Por qué?: Indicar Si/No y 1a razdn por la cual ese Evento/Cambio tuvé un efecto en el resultado @
Actuar: indicar que cambios introduciria en el préximo dia para mejorar el resultado de ko5 nifos.

Fuente: Documentos internos equipo de implementacién UBC.

Las notas cualitativas fueron ingresadas a una hoja de registro. Alli se
podia revisar un conjunto de actividades de la misma naturaleza, reali-
zadas en un corto tiempo (entre el 18 de octubre y el 4 de noviembre),
sus notas, las acciones o cambios llevados a cabo o decididos para la
siguiente sesién, y el porcentaje de logro alcanzado por los nifios para
cada una. Estos porcentajes de logro fueron graficados (gréfico de se-
ries de tiempo), para tener un panorama respecto de la variacién en el
comportamiento de los nifios (ver Gréfico 5). Si bien los resultados que
se obtuvieron parecian inestables, representaban una mejora en la curva
de aprendizaje del curso. Para estabilizar estas mejoras, se decidié seguir
ajustando la prueba de cambio.
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GRAFICO 5. PORCENTAJES DE LOGRO DE AUTORREGULACION DURANTE
LA LECTURA COMPARTIDA EN EL COLEGIO RAFAEL EYZAGUIRRE.
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Fuente: Documentos internos equipo de implementacién UBC.

Situacién final: El porcentaje de logro promedio de los nifios en fun-
cién ejecutiva a finales del 2013 fue de un 66,2%, lo que representa
un 20% mds que en la misma medicién el afio anterior. La educadora
constaté otras ventajas, tanto para los nifios como para su préctica edu-
cativa (ver Tabla 9). Los alumnos no solo desarrollaron su autorregu-
lacién; también potenciaron habilidades relacionadas con la lectura de
los cuentos. Por su parte, pudo constatar los beneficios de un sistema de
evaluacién mds preciso y de contar con las condiciones para el apren-
dizaje éptimas.
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TABLA 9. VENTAJAS DEL TRABAJO DE MEJORA CONTINUA EN AU-
TORREGULACION IDENTIFICADAS POR LA EDUCADORA.

Ventajas que observé en los nifios Ventajas en su prdctica educativa

Han logrado distintas habilidades de autorregulacién, Permite evaluar en forma mds precisa la compren-
como aumento de la atencién, permanecer sentados por sién oral.

un tiempo establecido sin interrumpir y respetar al com-  Es una prueba ficil de implementar y es lddica para
pafiero cuando habla, responder a preguntas, etc. los nifios.

Aumentan su vocabulario y hablan sin temor. Fortalece y aumenta el gusto por la lectura.
Disfrutan una actividad realizada por ellos mismos, la Crea condiciones éptimas para el aprendizaje.

eleccién libre del companero y del cuento.
Desarrollan la habilidad de sintetizar.
Ayuda a afianzar el trabajo grupal con sus pares.

Fuente: Documentos internos equipo de implementacién UBC.

De acuerdo a la propia educadora, la prueba de cambio de au-
torregulacién ha mostrado efectos palpables, como se aprecia en la
siguiente cita:

“Uno de los beneficios de esta prueba de cambio es la interaccién que
hemos visto en los nifios: la autonomia e independencia que tienen para
contar un cuento a su manera a otro compafero, la posibilidad de apren-
der a realizar preguntas y esperar una respuesta y la paciencia y coopera-
cién con que trabajan, respetando sus roles”.

Guillermina Neira, educadora colegio Rafael Eyzaguirre

4. ;Cémo articular la transicién de kinder a primero bdsico?”

Problema

Pese a que el Ministerio de Educacién y otras instituciones no guber-
namentales han subrayado la importancia de la articulacién entre los

2 Dado que este tema ha surgido en los tltimos afios de la implementacién del pro-
grama, no se poseen datos de pruebas de cambio o de implementacién que muestren
los resultados de estos esfuerzos. Con todo, parece importante dar cuenta de los pro-
cesos que se estdn llevando a cabo en estas escuelas y de sus opiniones al respecto.
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niveles de educacién parvularia y el primer ciclo de educacién bésica
(Mineduc, 2002; UNESCO, 2000), en la prictica esto no parece facil
de lograr (Falabella & Rojas, 2008; Gajardo, 2010; Peralta, 2002). La
importancia de esta articulacién radica en facilitar la transicién de los
nifios a la ensefianza bdsica: que ellos conciban lo que estdn aprendien-
do como un continuum, como un progreso permanente. Peralta (2002)
propone que una de las maneras de avanzar hacia la articulacién es que
los pdrvulos desarrollen actividades con los profesores y nifios de primer
ciclo bdsico y que, a su vez, se mejore la comunicacién entre los docen-
tes de ambos niveles.

Evidencias de UBC

Durante el afio 2012, algunos de los equipos directivos de escuelas que
participan en UBC comentaron la necesidad de compartir y mantener
algunas estrategias con el resto de la escuela. Principalmente, pensaron
en el primer ciclo bésico, que se compone de primero y segundo.

En esta seccidn se presentan algunas opiniones de los directores, jefes
de UTP y educadoras de las escuelas Jesis Andino (Codegua, VI Re-
gién) y G-453 San José Lo Toro (Chimbarongo, VI Regién) respecto
de lo que estdn realizando para lograr el objetivo de articular los niveles
de transicién y el primer ciclo bdsico.

;Por qué les parecid importante trabajar la articulacion?

El director de la escuela Jestis Andino, Victor Gonzdlez, da cuenta de la
importancia clave de los primeros afos de educacién para el resto de la
educacién formal: “Habfamos conversado muchas veces de la impor-
tancia de relevar o de poner énfasis en la educacién inicial. Yo tengo la
firme conviccién de que es ahi donde se marca realmente la diferencia’.
En la escuela San José Lo Toro, la inquietud surgié en las mismas salas
de primero bdsico:

“Era una necesidad, porque tenemos nifios en primero bdsico que venfan
trabajando con UBC y ya se habfan acostumbrado a trabajar la autorre-
gulacién, la lectura compartida. Entonces, ;cé6mo no seguir haciendo eso
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si ellos ya estdn acostumbrados a una rutina de trabajo?” (Alicia Figueroa,

educadora de la escuela San José Lo Toro)

Hay preguntas especificas que muestran la preocupacién de los direc-
tores respecto del paso de kinder a primero bdsico, y que los llevaron a
hacer algo para articular estos niveles:

e ;Qué pasard con los nifios que han estado durante dos afios
aprendiendo con estrategias UBC al pasar a primero?

*  ;Se pueden implementar en la bdsica las estrategias que se han imple-
mentado con éxito en prekinder y kinder?

e Hay algunas acciones mds generales que ha implementado UBC con
mucho éxito, como los encuentros con familia, la observacién de
aula, el trabajo de Mejora Continua. ;Se podrdn realizar en el resto

de la escuela?

Moira Klein, educadora de prekinder de la escuela Jestis Andino, afir-
ma que la importancia de articular los conocimientos con los profesores
de educacién bdsica tiene que ver con no perder el camino avanzado:

“Por eso es importante compartir todas estas experiencias que uno tiene
con los mismos profesores de ensefianza bdsica, porque si no hay articu-

lacién con los profesores de bdsica, en realidad el trabajo se va a perder”.

Asf, resulta fundamental que las educadoras que habian estado junto
a UBC comenzaran a tener un trabajo explicito en su comunicacién
con las profesoras de primer ciclo bésico.

;Como lo hicieron?

Ambas escuelas comenzaron a implementar algunas ideas en los cursos
mayores. Esta modificacién surgié como necesidad de los propios equi-
pos directivos o de aula. Se realizaron tres tipos de acciones:

a) Implementar la metodologia de la Mejora Continua: en ambas
escuelas se ha ensefiado a trabajar con los ciclos PHEA dentro de los
equipos directivos y en otros cursos. Asf lo ratifican sus directores:
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“Algo que nosotros hemos aprendido a hacer es ser sistemdticos, estar per-
manentemente mirando qué hicimos, cémo lo hicimos, por qué fallamos,
c6mo damos la vuelta, el ciclo de Mejora Continua. Hemos tomado mu-
chas de estas prdcticas para usarlas en el colegio, por ejemplo, las pruebas
de cambio, que tienen esa modalidad. Yo las hago como director, y las
hacemos como equipo directivo, todas las semanas hacemos el ciclo de
Mejora Continua, planificando, evaluando qué hicimos, qué paso, por
qué no lo hicimos, falto esto o lo otro, no tuve tiempo, etc. Eso es mirarse
a sf mismo”.

Victor Gonzdlez, director de la escuela Jestis Andino

“Lo que hemos estado aplicando de primero a octavo bdsico son las
pruebas de cambio. Especificamente, aplicamos pruebas en todos los cur-
sos para mejorar los resultados de lectura”.

Pedro Araya, director de la escuela San José Lo Toro, de Chimbarongo

Hay que destacar que esta tltima escuela incrementd su puntaje

SIMCE Lectura de cuarto bdsico por sobre el promedio de su co-

muna: obtuvo 318 puntos, mientras que Chimbarongo llega a los

256 puntos.

b) Compartir experiencias pedagégicas a partir de la observacién de

aula: la escuela Jestis Andino comenzé a realizar observaciones de aula en

todos los cursos. Se ha propuesto esta actividad con dos objetivos: a) dar

retroalimentacién para la mejora a los docentes que son observados; y b)

conocer las pricticas pedagdgicas que tienen otros docentes que podrian

ser utilizadas por el resto.
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“Nadie sabfa cémo se hacfan las clases, rara vez entraban los directivos a
mirar, y a mirar con una mirada técnica. El equipo de evaluacién de UDP
venfa a ver al equipo de aula y entregaba una retroalimentacién stper
técnica: esto estd bien, esto mal, lo que habfa que mejorar, etc. Nosotros
eso también lo aprendimos y lo estamos haciendo desde prekinder hasta
cuarto bésico, y lo pretendemos hacer hasta octavo. Asf que vamos todos
a una sala, observamos la clase y entregamos algunas sugerencias, (...) y

hacemos exactamente lo mismo, nos juntamos, hacemos el pre, y la pro-
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fesora hace una rdbrica y una pauta de observacién, y nos las pasa a cada
uno para ir anotando”.
Victor Gonzilez, director escuela Jestis Andino.

“Entre nosotras mismas ha provocado un cambio el hecho de compartir
lo que estamos haciendo, porque nos dividimos, trabajamos por separado,
una con un cuento y la otra, con otro. Entonces, ahora nos complementa-
mos, nos pasamos las planificaciones de todo. Compartimos nuestro ma-
terial, hablamos el mismo idioma, trabajamos en una misma linea. Esto
cuesta, cuesta articular con la ensefianza bésica y entre nosotras también
cuesta, pero esto nos ha servido para articular”.

Mariella Herrera, educadora kinder, escuela Jestis Andino.

c) Hacer encuentros con familia en otros cursos: tanto la escuela
Jests Andino como la G-453 San José Lo Toro han implementado los
encuentros con familias en cursos que no son de pdrvulos. Los equipos
directivos entendieron la importancia de trabajar en conjunto con los
apoderados. Incluso, el director de la escuela San José Lo Toro habla
de la importancia de que los padres sepan cdmo ayudar a sus hijos a
aprender en sus casas:

“Nosotros hemos hecho los encuentros con familia con los cursos de bési-
ca. Estamos tratando de aplicar algunas cosas con los apoderados y nifios.
Son cosas novedosas para ellos, les encantan, porque pueden ayudar a sus
hijos. A veces ellos trataban de ayudarlos pero no sabfan la forma o lo
hacfan mal”.

Pedro Araya, director de la escuela San José Lo Toro

Asimismo, se comenzd a trabajar con tareas para la casa en otros cur-
sos, para que los padres de los nifios los puedan ayudar:

“Mandamos lecturas domiciliarias donde el papd se compromete, cuando
el alumno ya sabe leer, a escuchar la lectura. De estas lecturas, ellos tienen
que responder guias. Esto lo hacemos dos veces a la semana. Hacemos
encuentros con familia, los apoderados de los alumnos de los cursos mds

grandes vienen a las actividades. Ellos ven la importancia de no dejarlos
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nunca solos, independientemente de que ya estén en cursos mds grandes,
siempre necesitan el apoyo, la supervision”.

Marfa Laura Morales, jefa de UTP escuela G-453 San José Lo Toro.

:Cémo lo quieren mejorar?

Todos los actores que han comenzado a trabajar en el proceso de articu-
lacién estdn de acuerdo con que esta tarea es de largo aliento, y que se
deben mantener los esfuerzos en incluir otras actividades y mejorar el
trabajo en las mismas. Ademds, mencionan la importancia de ejecutar
la articulacidn de una manera mds formal, con datos, del mismo modo
en que se trabajan las estrategias en las dreas de lenguaje, autorregula-
cidén, asistencia, etc.

“Es un proyecto que hay que hacerlo, no basta con decir que estamos
articulando. La idea es obtener ayuda respecto de qué hacer y cémo, y
estamos esperando para que la fundacién nos pueda dar ayuda. Queremos
hacer un trabajo sistemdtico, con datos. Tener informacién que después
nos permita tomar las decisiones mds adecuadas para ir mejorando esa
articulacion”.

Victor Gonzdlez, director escuela Jestis Andino

Propuesta de solucién
La articulacién, como se puede ver, es una necesidad apremiante en las
escuelas y un proceso indispensable para apoyar el desarrollo arménico
de los ninos. Ante esta demanda que emerge desde la prictica, la Fun-
dacién Educacional Oportunidad ha hecho eco de estas experiencias y
ha decidido seguir trabajando, al menos con primero bdsico. Asi, para
el 2013 se propuso una forma de trabajo mds sistemdtica de este tema,
con dos objetivos:
*  Mantener estrategias UBC en la transicién de los nifios entre el
nivel de pdrvulos y primero bdsico.
* Aumentar el porcentaje de logro en lenguaje en los nifios de pri-
mero bdsico.
Se disenaron cinco estrategias para promover la articulacién entre
kinder y primer ciclo bdsico, visibles en la Tabla 10.
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TABLA 10. ESTRATEGIAS PARA PROMOVER LA ARTICULACION ENTRE

KINDER Y PRIMER CICLO BASICO.

Qué

Cémo

Intercambiar estrategias entre educadoras y profesores
de primero bésico:

De lenguaje

De autorregulacién

De familia

La educadora transfiere estrategias de UBC a profeso-
res de primero bdsico.

Se disefian normas de trabajo para las aulas, se utilizan
elementos comunes para ambientar el aula (muro de
palabras), se implementan encuentros con familia, etc.

Planificar e implementar experiencias de aprendizaje
en conjunto.

Se generan instancias para el trabajo en conjunto,
como disefio, planificacién y evaluacién para cada
nivel.

Visitar salas: observacién de aula.

La educadora hace actividades en el primero bésico y
en otras ocasiones los nifios de primero bésico visitan
la sala de pdrvulos.

Realizar exposiciones sobre los aprendizajes de los
nifios para informar a la comunidad educativa de los

Los nifios de primero bdsico y pdrvulos exponen sus
aprendizajes con el resto de la comunidad educativa.

avances.

Otras actividades libres. Se deja abierta la posibilidad de que la escuela incorpo-

re alguna idea de acuerdo a sus necesidades.

Fuente: Documento de propuesta de articulacién 2013, Fundacién Educacional Oportunidad.

La mayor parte de estas propuestas fueron implementadas por las es-
cuelas pioneras en el trabajo de articulacién. Y ahora el objetivo es con-
tinuar implementando estas tareas en otras escuelas y realizar un trabajo
sistemdtico con los datos de primero bésico.

Conclusién
El objetivo del presente capitulo fue indagar en la verdadera “caja negra”
que es la sala de clases, especificamente en el contexto de un proyecto
de desarrollo profesional docente para equipos de sala de educacién ini-
cial. Esto se hizo a través de la descripcién de la experiencia de cinco ca-
. <« » M 1l z z 7
sos, haciendo “zoom” en el trabajo de algin 4rea especifica. La mayoria
de los ejemplos descritos dan cuenta de ciclos PHEA (Planear, Hacer,
jemp
Estudiar, Actuar), tomados de la metodologia de Mejora Continua. A
partir de un desafio respecto de los aprendizajes de sus estudiantes, los
equipos educativos pensaron, tomaron decisiones y planificaron una
accion que se hiciera cargo del problema. Esta accién siempre estuvo
acompafiada de la toma de datos que les permitid estudiar la efectividad
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de sus ideas. Los equipos aplicaron su planificacién y analizaron la in-
formacién recolectada, lo que les permitié reflexionar si su idea ayudaba
a cumplir la meta propuesta. En estos ciclos breves, aparecieron nuevos
y cambiantes desafios que han motivado a los equipos a seguir utilizan-
do esta manera de trabajar e introducir cambios en sus estrategias.

La metodologfa de Mejora Continua (con sus pruebas de cambio) se
ha transformado en una herramienta de monitoreo sistemdtico para las
escuelas. Esta manera de trabajar requiere de tiempo, motivacién y per-
severancia de los equipos. Se requiere del tiempo necesario para registrar
datos, “sentarse” a estudiarlos y discutirlos, motivacién y perseverancia
para seguir trabajando cuando las ideas no son totalmente exitosas y
no se observan resultados “a la primera”. El trabajo en equipo se vuelve
un factor trascendental y las escuelas asi lo entienden. Han designado
distintos roles en los equipos educativos (las técnicos recolectan datos,
las educadoras implementan estrategias, la reflexién se realiza en con-
junto con el jefe de UTP o el director), se han apoyado las iniciativas de
todos los participantes, y se comunican las ideas que obtuvieron buenos
resultados al resto de la comunidad educativa. Todos los involucrados
estdn conscientes de que este trabajo no es posible sin un equipo y la
motivacién que entrega el objetivo comun de que los nifios mejoren.

Las metas con que trabajan los equipos de mejora no son enormes ni
muy ambiciosas. Son objetivos acotados, generalmente a nivel de sala y
posibles de lograr en breves espacios de tiempo. Esta manera de trabajar,
entonces, ayuda a enfocarse en los problemas especificos de la sala y a se-
leccionar, entre innumerables cursos de accién, aquellos que los mismos
involucrados consideran que son los que tendrdn mayores probabilidades
de éxito. Sin embargo, no depositan una fe ciega en las medidas elegidas
sino que, al igual que el método cientifico, se plantean hipétesis, verifican
su cumplimiento y abren la oportunidad para ajustarlas en un préximo
ciclo. Se trata de un circulo virtuoso de construccién de capacidades que
implementa intervenciones pedagdgicas eficaces en el aula.

Dentro de estas capacidades, el uso de evidencia para la toma de
decisiones pedagdgicas es crucial. Los equipos educativos recolectan los
datos sistemdticamente, los grafican, analizan y comprenden los proce-
sos de aprendizaje de los nifios, para asi orientar la préctica pedagdgica
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y mejorar el funcionamiento de las escuelas. En este contexto, hay una
aproximacién a la evaluacién desde un modo netamente formativo, es
decir, no se usa para clasificar a los nifios, las salas, las escuelas, ni fiscali-
zar a los profesores, sino que sus resultados sirven como base para tomar
decisiones que conlleven una mejoria (Ravela, 2000).

En todos los casos descritos, la mirada estd puesta en el desarrollo de
los nifios y en las acciones con las que el equipo educativo puede apor-
tar a este desarrollo. Se trata de una mejora constante y “en espiral” de
las prdcticas dentro de la escuela. Esta mejora, sin embargo, no es siem-
pre sistemdtica. Los equipos se encuentran con obstdculos, con desafios
mds dificiles de superar y el proceso de mejoramiento es poco predeci-
ble: “Una vez iniciado, el mejoramiento es rara vez un proceso continuo
que ocurre a un ritmo estable” (Elmore 2007, en Bellei 2014).

Con todo, hay elementos que se repiten en todas las escuelas llama-
das “efectivas” y que se observan en algunos de estos casos: el liderazgo
que ejerce el equipo directivo (Weinstein et al., 2012), una cultura de
mejoramiento en la escuela (Harris, 2009), el involucramiento de las
familias, la innovacidn y la profesionalizacién docente (Bellei, 2014).

La Mejora Continua ha permitido dejar capacidades instaladas en los
equipos educativos. Como se ha mencionado, estas tienen que ver con
el uso de datos, la reflexién respecto de la propia prictica y la préctica
de la comunidad, y la propuesta de estrategias que se hagan cargo de
los problemas de aprendizaje. El equipo educativo se plantea como un
actor reflexivo, que busca soluciones a los problemas a partir de su saber
tanto pedagdgico como disciplinar, y que evalda el funcionamiento de
estas soluciones (Nufiez, 1989).

Si bien todo programa de intervencién educativa tiene como propé-
sito hacer mis efectiva la escuela, los cambios solo se mantienen cuando
se dejan capacidades instaladas. Esto hace que el programa sea sustenta-
ble en el tiempo y deje aprendizajes significativos en sus participantes,
quienes después los transfieren al resto de la comunidad.

Por dltimo, los hallazgos de este capitulo no permiten considerar
que la Mejora Continua sea la panacea o una receta para solucionar
todos los problemas. Al contrario, es una manera de sistematizar el tra-
bajo pedagdgico y, sobre todo, un método de busqueda. Existen otros
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mecanismos, pero el secreto, cualquiera sea el método, es poner todas
las capacidades docentes y escolares al servicio del desarrollo infantil.
Ademds, es necesario tener presente que dificilmente se alcanzan altos
niveles de desempefio en el proceso pedagdgico ni mejores resultados
en los nifios a la primera, segunda, incluso tercera ocasién. El camino
de una docencia de alto impacto es un trabajo de largo aliento, que se
construye cotidianamente, mejorando las prdcticas hasta conseguir los
niveles de desarrollo deseados en todos los nifios.
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Capitulo 7

CACHAPOAL: EL CAMINO DE LA
MEJORA Y LA CONSOLIDACION
DE UBC

Ernesto Treviio, Director del Centro UC para la Transformacion Educativa,
profesor asociado de la Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad
Catélica de Chile.

Felipe Godoy, Coordinador de Estudios de la Subsecretaria de Educacion
Parvularia del Ministerio de Educacion.

Fernanda Rozas, economista, Universidad de Santiago de Chile.

Gabriela Fajardo, socidloga, Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
Ignacio Wyman, Centro UC de Estudios de Politicas y Prdcticas en Educacion.
Pablo Cisternas, socidlogo, Pontificia Universidad Catdlica de Chile.
MaryCatherine Arbour, Universidad de Harvard.

Desde su inicio, el proyecto UBC ha tenido una preocupacién cons-
tante por aprender de la prictica y mejorar continuamente. El proyec-
to ha buscado insistentemente generar capacidades para la ensefianza
efectiva en los equipos de aula que, ademds, se instalen en las escuelas y
la comunidad educativa. Para ello, los equipos de la Fundacién Opor-
tunidad que desarrollan el proyecto han enfrentado los desafios de la
implementacién en una constante relacién de retroalimentacién mu-
tua con las educadoras, las técnicos en pdrvulos, los equipos directivos
y sostenedores, apoderados y alumnos. En este viaje de aprendizaje y
desarrollo, UBC incorporé una metodologia de Mejora Continua que
permiti6 fortalecer las capacidades de ensefianza para transformarlas en
s6lidos resultados de desarrollo y aprendizaje de los nifios.

En este capitulo se presentan los hallazgos del proyecto UBC compa-
rando las distitnas versiones con aquella que se llevé a cabo en el perio-

do 2014-2015 en la provincia de Cachapoal, en la VI Regién de Chile.
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UBC Cachapoal

Durante el periodo 2014-2015, UBC se implement6 en 31 escuelas
de nueve comunas de la provincia de Cachapoal. Esto implicé que el
proyecto beneficiara a 1.022 nifios y nifias de prekinder y kinder, si
bien la muestra de evaluacién es mds acotada porque se concentra en
seguir a una cohorte de alumnos desde que ingresan a prekinder hasta
que finalizan kinder.

La versién 2014-2015 sigui6 con una légica de Mejora Continua y,
por lo tanto, realizé ajustes en funcién de los aprendizajes que el pro-
yecto adquirié de las evaluaciones anteriores. En estos términos registré
cambios importantes que se basaron en los aprendizajes de los versiones
previas.

UBC, al igual que en versiones anteriores, se enfocé en el mejora-
miento de las précticas pedagdgicas de las educadoras y técnicos en
pdrvulos, la promocién del liderazgo de directivos y sostenedores y, fi-
nalmente, en impactar positivamente en el desarrollo socioemocional y
el lenguaje de los nifios.

Si bien el foco del proyecto es compartido con sus versiones ante-
riores, uno de los cambios fundamentales recayé en la priorizacién de
aspectos clave, que se plasmaron en el diagrama conductor. En €, que
aparece en la Figura 1, se aprecia que UBC Cachapoal se focaliza en tres
elementos prioritarios, a saber: la calidad de la ensefianza, el tiempo de
instruccién y la asistencia a clases.

En términos de uso del tiempo, se apunta a dos elementos comple-
mentarios. Por un lado, se busca llegar a 60 minutos diarios de acti-
vidades de desarrollo de lenguaje al menos cuatro meses al afio. Esta
meta implica priorizar los procesos y tiempos de llegada a la escuela, la
adaptacién infantil, el fomento a la autorregulacién y la generacién de
normas de convivencia en el aula. Por otro lado, UBC establece como
meta la reduccién del porcentaje de nifios y nifias que falta dos o m4s
dias en una quincena. Como lo muestran los capitulos anteriores, am-
bos factores requerfan mejoras sustanciales para asegurar que los nifios y
nifias aprovecharan las oportunidades de desarrollo que las educadoras
y técnicos les ofrecen en la sala.
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La mejora de las interacciones de aula fue otro elemento que se plan-
te6 como prioritario. Para ello el proyecto se enfocé en elevar la calidad
de las interacciones de aula en cuanto el Apoyo Emocional, Organiza-
cién del Aula y Apoyo Pedagégico. Vale la pena recordar que, de estos
tres dominios de la pauta de observacién CLASS, en versiones anterio-
res de UBC se pudo mejorar sustancialmente el Apoyo Emocional y la
Organizacién del Aula, pero las mejoras en Apoyo Pedagégico fueron
marginales en términos absolutos. Dado que la literatura indica que los
niflos que reciben interacciones de alta calidad en Apoyo Pedagdgico
alcanzan un promedio de 3,25 en la escala de 1 a 7 del CLASS (Burchi-
nal et al., 2010), se establecié como meta que las educadoras y técnicos
participantes del proyecto alcanzaran 3,25 en este dominio. También
se plante6 que todas las salas llegaran a un nivel medio-alto de calidad
(mds de un 4) en Apoyo Emocional y Organizacién del Aula.

Un elemento adicional del diagrama conductor refiere a la evalua-
cién continua que se realiza en el aula para monitorear los avances de
los nifos. En este sentido, la evaluacién de lenguaje a la que se refiere
el diagrama conductor fue desarrollada por la Fundacién Educacio-
nal Oportunidad y es aplicada por las educadoras. Dicha evaluacién
mide los aprendizajes clave propuestos por el Ministerio de Educacién.
Como se verd mds adelante, esta evaluacién de proceso se complementa
con una evaluacién externa y estandarizada de lenguaje para medir el
impacto del programa.

El proyecto UBC Cachapoal, regido por este diagrama conductor,
consistié en un proceso de desarrollo profesional docente 7 situ, con
duracién de dos afos. Los equipos de aula recibieron: a) cuatro cursos de
capacitacion on line, y b) capacitacién presencial en lenguaje, consistente
en un mddulo y dos acompafiamientos mensuales en sala (64 horas en los
dos afos), un acompafamiento de datos mensual (16 horas), dos talleres
de reflexién (10 horas) y cuatro visitas entre escuelas (16 horas).

Los equipos directivos participaron en dos talleres (10 horas) y 16
acompafiamientos (32 horas). Los sostenedores, por su parte, recibie-
ron 16 acompafiamientos (32 horas). Adicionalmente, se realizaron
cuatro encuentros con familias (16 horas) y seis sesiones de aprendizage,
tres por aflo.
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FIGURA 1. DIAGRAMA CONDUCTOR UBC CACHAPOAL 2014-2015.

OBJETIVO

:Qué queremos lograr?

Aumentar los niveles de logro en voca-
bulario, comprensién oral y escritura
en la evaluacién de lenguaje 25%
(Marzo — Junio) y otro 15% (Junio —
Noviembre).

Ningtn nifio/a lograra menos de 70%
al fin de afio.

Indicadores: Porcentaje de logro eva-

luacién Lenguaje.
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Maximizacién del tiempo instruccional

Meta: Que todas las salas logren un
promedio de 60 minutos o mds de
actividades instruccionales de lenguaje
por dfa, al menos 4 meses del afio.
Indicadores: Tiempo dedicado a
actividades instruccionales de lenguaje
por dia (minutos).

Instrumento: calendario, auto-reporte
de las educadoras.

Interacciones efectivas

Meta: Lograr un nivel medio (4) o
mds en cada dominio del CLASS: en
apoyo emocional, organizacién del
aula, apoyo pedagégico, cada mes.
Ninguna sala termina con menos de
un 4 en apoyo emocional y organi-
zacién del aula, y un 3,25 en apoyo
pedagdgico.

Indicadores: puntajes CLASS.
Instrumento: pauta de observacién

CLASS.

Asistencia permanente de los nifios y

nifas

Meta: Disminuir el porcentaje de
nifios que faltan 2 dfas o mds en la
quincena con respecto a los datos de
2014.

Indicador: nimero de nifios que fal-
tan dos o mds dias en una quincena.
Instrumento: planilla registro asis-
tencia.



Disefio de la evaluacién

El estudio de evaluacién de impacto de UBC en la provincia del Ca-
chapoal se realizé utilizando un método cuasiexperimental. En él, se
considera un grupo de comparacién conformado por escuelas que no
recibieron el proyecto, pero que estdn ubicadas geogrdficamente en la
misma regién donde este es implementado, es decir, tienen caracte-
risticas comunes a aquellas escuelas que sf recibieron el proyecto. Sin
embargo, la decisién de pertenencia al grupo de intervencién y compa-
racién no es aleatoria, pues las escuelas de la intervencién son aquellas
en donde las educadoras, técnicos y equipos directivos estuvieron de
acuerdo en implementar intensamente UBC. Las educadoras y técnicos
del grupo de comparacién, a su vez, decidieron voluntariamente restar-
se de participar.

Para minimizar las diferencias en variables entre los grupos de interven-
cién y comparacion, se usé una técnica de emparejamiento conocida como
inverse propensity weighting, para hacer equivalentes a ambos grupos en las
variables observadas.! Este tipo de métodos cuasiexperimentales intentan
eliminar el sesgo de seleccidn inherente a la ausencia de aleatoriedad, el cual
se manifiesta en las distintas caracteristicas de las escuelas de cada grupo
(Shadish et al., 2002).

La muestra para la evaluacién estuvo conformada por 19 escuelas
que recibieron el proyecto UBC durante dos afos (2014 y 2015).
Cada escuela tenfa una sala de prekinder con una educadora. En
total fueron 226 nifos, cuyos padres firmaron el consentimiento

1 Aligual que en el disefio cuasiexperimental para evaluar UBC mejora conti-
nua (ver Capitulo 5), para estimar el impacto de UBC Cachapoal se utilizé
el método de emparejamiento. Este consiste en crear un indice que mide la
probabilidad de recibir la intervencidn, a partir de las muestras de los nifios
de las escuelas que participan y del grupo de comparacién. Los nifios de am-
bos grupos con valores similares en este indice de probabilidad son los mds
parecidos o comparables. Por ello, este indice de emparejamiento se utiliza
para ponderar los resultados de cada uno de los nifios al momento de calcular
el impacto del programa, usando una técnica conocida como ponderacién
por el inverso del puntaje de propensién (en inglés conocido como /nverse

Propensity Weighting).
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informado para participar de las evaluaciones. El grupo de escuelas
de comparacién, que son escuelas que no reciben el tratamiento pero
participan de los tres tiempos de medicién (pretest, seguimiento y
postest) se conformé por 31 escuelas, 34 salas (educadoras) y 429
nifios cuyos padres firmaron el consentimiento informado para ser
evaluados. En la Tabla 1 se presenta la muestra por grupo de escuelas,
salas y estudiantes.

TABLA 1. MUESTRA FINAL DE LA EVALUACION A NIVEL DE ESCUELA, SALA
Y ALUMNOS

Participantes Comparacién Intervencién Total
Niimero de escuelas 31 19 50
Niimero de salas 34 19 53
Numero de nifios 429 226 655

Para esta evaluacién se usaron instrumentos similares a los que se
presentaron en capitulos anteriores, con la inclusién novedosa de un
instrumento que mide el tiempo de actividades en el aula. Especifica-
mente, en la evaluacién se usaron:

a) La baterfa de instrumentos Woodcock-Mufioz (Woodcock et al.,
2005), utilizando las pruebas de vocabulario sobre dibujos, identifi-
cacién de letras y palabras, dictado (que mide escritura emergente) y
comprension de textos.

b) El cuestionario de desarrollo socioemocional contestado por la
educadora (SED) que mide comportamiento externalizante, internali-
zante, prosocial, atencién y control de impulsos.

c) El Instrumento Sociemocional del Nifio (SEN), el cual mide la
funcidén ejecutiva mediante las tareas de Golpe de Ldpiz, que identi-
fica la capacidad de inhibir una respuesta dominante, lo que ayuda a
organizar tareas complejas mds alld de la imitacién; Clasificacién de
Tarjetas, que mide la capacidad de desviar la atencién y sus aspectos
cognitivos; y Cuerda Floja, que mide comportamientos de control
inhibitorio de la motricidad gruesa.
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d) Una medicidén de la asistencia de los nifios a la escuela a través de
visitas de un equipo externo.

e) Un instrumento de tiempo instruccional respondido semanal-
mente por las educadoras.

f) El instrumento CLASS (Pianta et al., 2008), para medir la calidad
de las interacciones pedagdgicas en la sala de clase.

UBC en perspectiva comparada: hacia la consolidacién del
modelo

A continuacién se presentan los resultados de UBC 2014-2015 en una
perspectiva comparada con las versiones anteriores del mismo proyec-
to. Especificamente, se contrastan los resultados de la versién referida
con los de UBC experimental (2008-2010) y en algunos casos con los
resultados de UBC Mejora Continua (2011-2012). Ademds, se hace
referencia a algunos proyectos internacionales que han trabajado estas
variables, para tener un punto de comparacién. Como se evidencia a lo
largo del capitulo, los resultados de UBC 2014-2015 fueron sobresa-
lientes en todos los dmbitos.

Antes de analizar los resultados de los nifios beneficiados por UBC,
es necesario revisar el grado de cumplimiento de los procesos mediado-
res que, de acuerdo al diagrama conductor, deberfan incidir positiva-
mente en el desempefo de los estudiantes.

:Cémo cambiaron las prdcticas docentes en UBC 2014-2015 y
cémo se comparan con versiones previas del proyecto?
La calidad de las interacciones en el aula representa la piedra angular de
cualquier proyecto que apunte a mejorar la calidad de la educacién. En
el caso de UBC Cachapoal, tal como en las anteriores versiones, se usé
el instrumento CLASS, que tiene los dominios de Apoyo Emocional,
Organizacién del Aula y Apoyo Pedagégico.

Los resultados que se presentan en la Tabla 2 muestran que los equi-
pos de sala que recibieron el apoyo de UBC Cachapoal lograron una
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mejor calidad de las interacciones de aula® al final del proyecto, que se
distingue como final de kinder en la tabla.

En el dominio de Apoyo Emocional, las salas de UBC alcanzaron
una puntuacién de 5,90, en contraste con 5,53 del grupo de compa-
racién, lo que equivale a una diferencia de 0,62 desviaciones estdndar.’
En Organizacién del Aula, las salas de UBC también muestran mejor
desempefio: promedio de 5,38 en comparacién con 5,05, lo que equi-
vale a 0,61 desviaciones estindar de diferencia.

Por tultimo, vale la pena destacar las diferencias en el dominio de
Apoyo Pedagdgico, que fue propuesto en el diagrama conductor de
UBC como uno de los mediadores esenciales de transformacién para
la mejora. De acuerdo a los resultados, las salas de UBC alcanzaron un
promedio de 3,79 en contraste con 3,18 de las salas de comparacién. Se
trata de una diferencia de 0,9 desviaciones estandar de diferencia. Este
logro de UBC en su versién 2014-2015 es importante para dar cuenta
de la mejora en el desarrollo de los ninos, pues la literatura internacio-
nal indica que cuando las interacciones de aula en Apoyo Pedagégico
alcanzan o sobrepasan el umbral de 3,25 puntos, los nifios suelen alcan-
zar mejoras significativas en distintos indicadores de desarrollo (Burchi-
nal et al.,, 2010). Asimismo, el promedio de calidad de las interacciones
en Apoyo Pedagdgico supera sustancialmente lo encontrado en otros
estudios nacionales e internacionales (Burchinal et al., 2010; Hamre et
al., 2014; Trevifo et al., 2015; Yoshikawa et al., 2015).

2 La comparacién se realiza de forma descriptiva dado el ndmero limitado de
salas en los grupos de intervencién y comparacion.

3 Todas las diferencias en desviacién estdndar en los resultados del CLASS es-
tdn calculadas en referencia a la desviacién estdndar de ambos grupos al final
de la intervencién.
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TABLA 2. RESULTADOS PROMEDIO DE INTERACCIONES DE AULA DE
ACUERDO A LOS DOMINIOS DEL CLASS

Dominio dell Grupo Inicio de prekinder Final de prekinder Final de kinder
CLASS
n Prome- |d.e. n Prome- |d.e. n Prome- |d.e.
dio dio dio
Apoyo Compara- |24 4,91 49 24 4,61 ,58 24 5,53 ,68

emocional | cién

UBC 19 5,17 44 19 4,88 57 19 5,90 ,39
Compara- |24 4,34 ,67 24 4,53 ,69 24 5,05 55
cién

Organi-

zaciénde | UBC 19 452 |75 19 473 |72 19 538 |48

aula

Apoyo Compara- |24 2,46 ,38 24 2,14 46 24 3,18 ,80

pedagdgico | cién

UBC 19 2,79 ,48 19 2,51 ,65 19 3,79 ,80

Los resultados de UBC en cuanto a las interacciones pedagdgicas
pueden ser vistos con mayor detalle al analizar la dimensién de desa-
rrollo de conceptos, que compone el dominio de Apoyo Pedagdgico
que fue parte central de la intervencién. Las interacciones de aula que
apoyan el desarrollo de conceptos constituyen una dimensién muy de-
safiante para las educadoras, segtin la evidencia empirica disponible a
nivel internacional (Hamre et al., 2014; Pianta et al., 2008), y en la que
es dificil observar avances. Los resultados muestran que el 75% de las
salas de UBC logré superar el umbral considerado bajo (que correspon-
de a 2 puntos en el CLASS). Para ejemplificar el desafio que encarna
una mejora de las prdcticas docentes en esta dimensién, en un reciente
estudio de Hamre et al. (2014), llevado a cabo en 325 salas de prekin-
der en Estados Unidos, el promedio de desarrollo de conceptos fue de
1,76, y el puntaje méximo obtenido por una sala fue de 4,76 puntos.
Las salas de intervencién de UBC, en cambio, obtuvieron un promedio
de 3,79, y un puntaje mdximo de 5,13 puntos.
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Las salas de UBC lograron mejorar sus interacciones entre el inicio
del prekinder y el final de kinder en mayor medida que las salas de
comparacién (ver Tabla 3). En el dominio de Apoyo Emocional las
salas de UBC avanzaron en 0,73 puntos mientras el grupo de com-
paracién mejoré en 0,62. Estas diferencias implican que el grupo de
UBC obtuvo una mejora 0,19 desviaciones estdndar superior al grupo
de comparacién. En el dominio de Organizacién del Aula las salas de
UBC avanzaron 0,86 puntos mientras que el grupo de comparacion lo
hizo en 0,71. La diferencia en el avance de 0,29 desviaciones estindar
a favor de las salas de UBC. Finalmente, en el dominio de Apoyo Pe-
dagdgico, las salas de UBC mejoraron en un punto en contraste con el
avance de 0,72 del grupo de comparacién. Esto implica que las salas de
UBC avanzaron 0,41 desviaciones estdndar mds que las salas del grupo
de comparacién.

TABLA 3. CAMBIO EN LAS INTERACCIONES DE AULA EN PUNTAJE CLASS
Y DESVIACION ESTANDAR ENTRE EL INICIO DEL PREKINDER Y EL FINAL
DE KINDER

Dominio CLASS Grupo Diferencia en puntaje Diferencia en desvia-
CLASS ciones estdndar entre
inicién de prekinder y
final de kinder
Comparacién 0,62 1,04
Apoyo emocional
UBC 0,73 1,23
Comparacién 0,71 1,31
Organizacién del aula
UBC 0,86 1,59
Comparacién 0,72 1,04
Apoyo pedagdgico
¢ UBC 1,00 1,45

En lo que respecta a la calidad de las interacciones en el dominio de
Apoyo Pedagdgico, en el Gréfico 1 se observa cémo el proyecto UBC
fue capaz de consolidar sus avances a lo largo de las distintas versiones.
Alli se incluye el promedio de puntaje en el dominio de Apoyo Pedagé-
gico al final de kinder, después de dos afios de implementacién de tres
versiones del proyecto, a saber:
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a) UBC experimental, que se llevé a cabo entre los afios 2008 y 2011.
b) UBC del periodo 2011-2012.
¢) UBC Cachapoal que corresponde al periodo 2014-2015.

Como se puede apreciar, el promedio de Apoyo Pedagégico de la
ultima versién del proyecto es sustancialmente mds elevado que las
versiones anteriores, superando con creces el umbral de 3,25 puntos
establecido como minimo de calidad para promover el desarrollo de los
estudiantes.

GRAFICO 1. PUNTAJE PROMEDIO EN APOYO PEDAGOGICO AL FINAL DEL
PROYECTO
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El proyecto UBC se propuso, ademds de mejorar la calidad de las
interacciones, aumentar el tiempo de actividades pedagégicas de cali-
dad dedicadas al desarrollo del lenguaje en el aula. Especificamente se
establecié una meta de 60 minutos diarios de actividades de lenguaje.
Como lo muestra el Grifico 2, en UBC Cachapoal la meta se logré
paulatinamente. Los datos indican que, a medida que fue avanzando el
tiempo, a lo largo del 2014 y el 2015 se registraron aumentos sosteni-
dos en el tiempo de las actividades dedicadas a lenguaje. Y es en 2015
cuando definitivamente se consolida la meta propuesta.
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GRAFICO 2. TITEMPO DIARIO DEDICADO A ACTIVIDADES INSTRUCCIONA-
LES DE LENGUAJE (MINUTOS)
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Fuente: Fundacion Educacional Oportunidad (2016).

Una de las claves para promover el desarrollo y los aprendizajes de
los nifios radica en combinar interacciones de calidad con uso intensivo
del tiempo disponible para la ensefianza. Mejorar el uso del tiempo
representa un enorme desafio en las salas de clase en América Latina
(Bruns & Luque, 2014), as{ como en la educacién parvularia en Chile
(Mendive & Weiland, 2013; Strasser et al., 2009). De hecho, el propio
proyecto UBC debié6 buscar férmulas para mejorar el uso del tiempo
a lo largo de sus distintas versiones. En UBC Cachapoal se cumplié la
meta de lograr que, en promedio, las salas tuvieran 60 o mds minutos
de actividades instruccionales de lenguaje al dia. Esto contrasta con los
12 minutos que se registraron en el grupo de comparacién.

:Existen progresos en el nivel de asistencia de los nifios que
participan en el proyecto UBC?

Asi como es importante que la educadora genere mds tiempo para ac-
tividades pedagdgicas en el aula, para que los nifios se vean expuestos
con mayor frecuencia a este tipo de actividades, es fundamental que
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los nifios asistan a la escuela. Los estudios muestran que existe una
asociacion entre mayores niveles de ausentismo y un menor desempefio
académico, tanto en educacién bdsica (Chang & Romero, 2008) como
en parvularia (Arbour et al., 2016; Chang & Romero, 2008).

El estudio de la asistencia a clase de la cohorte de Cachapoal mues-
tra que el grupo de intervencién presenta un porcentaje promedio de
ausentismo del 14,82% de los dfas en 2014 y de 11,33% en 2015.
Sin embargo, el grupo de comparacién también mejora su asistencia,
pasando de un promedio de inasistencia de 16,69% en 2014, a un
12,82% en 2015.

Respecto a los casos que presentan ausentismo crénico, es decir, no
asisten a la escuela en mds del 10% de las ocasiones, los resultados mues-
tran que el 51,5% de los estudiantes que reciben intervencién faltaban
mds del 10% de los dias en 2014, porcentaje que disminuyé a 44,4%
en 2015. En el grupo de comparacidn, el porcentaje que presenta au-
sentismo crénico en 2014 es de 58,4, bastante mayor que el del grupo
tratado (sin embargo, disminuye considerablemente a 40,7% en 2015).

En conclusién, el grupo de nifios participantes de UBC experimenté
un aumento en su asistencia a la escuela entre 2014 y 2015, lo que permi-
tié su participacién con mayor frecuencia en las actividades de aprendiza-
je desarrolladas por los equipos de sala en el marco del proyecto.

:Cudl fue el impacto de UBC Cachapoal en el desarrollo infantil?
El impacto de UBC Cachapoal en el desarrollo infantil se midié en va-
riables relacionadas con el lenguaje y las habilidades socioemocionales
de los nifios. Los resultados que se muestran aqui toman en cuenta una
serie de factores que pudieran afectar a las variables de resultado, que
son conocidos como variables de control, las que se consideran al mo-
mento de calcular el impacto del proyecto.* De esta manera, se puede
afirmar con un alto grado de seguridad, que los impactos encontrados

4 Dara evaluar la magnitud de los impactos en desviaciones estdndar, se utiliza
la clasificacién de Cohen (1992): pequefia: cercano o menor a 0,29; mode-
rada: entre 0,30 y 0,59; y alta: de 0,60 o mds.
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se deben al proyecto y no a otros factores externos, como las habili-
dades que posefan los nifios antes de ingresar al proyecto, capacidades
de ensenanza de los equipos de sala previas al proyecto, y factores del
contexto de los estudiantes que pueden incidir en sus experiencias de
aprendizaje.

Desarrollo socioemocional y funcién ejecutiva

El Gréfico 4 presenta el impacto de UBC Cachapoal en desarrollo so-
cioemocional y de funcién ejecutiva, en contraste con los efectos en-
contrados en versiones previas del proyecto. Respecto de funcién eje-
cutiva, vale la pena recordar que todas las versiones de UBC midieron
funcién ejecutiva usando mds de una escala. Sin embargo, solamente en
el proyecto UBC Cachapoal fue posible detectar impacto en el control
inhibitorio de la motricidad gruesa, medido a través de la prueba deno-
minada Cuerda Floja.

En el dmbito del desarrollo socioemocional, UBC Cachapoal regis-
tré impactos significativos en todas las dreas medidas, a saber, Compor-
tamiento Externalizante, Internalizante, Pro-social, Atencién y Control
de Impulsos. El impacto de esta versiéon de UBC oscila, dependiendo
del dmbito evaluado, entre 0,2 y 0,54 desviaciones estdndar. Son efectos
moderados en todas las dreas, con la excepcién del Comportamiento
Externalizante, donde el efecto es de 0,2 desviaciones estindar.

Al contrastar los resultados de UBC Cachapoal con las versiones an-
teriores del proyecto, se puede observar que este logré la consolidacién
del impacto en el desarrollo socioemocional, que aparecié timidamente
en las versiones previas. En el caso de UBC experimental del periodo
2008-2011, solamente se registré impacto significativo en la atencién
de los nifios. En el caso de UBC 2011-2012, se verificaron impactos
positivos en comportamiento Pro-social y Atencién y Control de Im-
pulsos. En UBC Cachapoal, en cambio, se presentan efectos positivos
en todas las dreas de desarrollo socioemocional evaluadas.

270 Un Buen Comienzo para los nifios de Chile



GRAFICO 4. EFECTOS SIGNIFICATIVOS EN DESARROLLO SOCIOEMOCIO-
NAL Y FUNCION EJECUTIVA SEGUN LA VERSION DE UBC
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Estos hallazgos son auspiciosos, ya que la literatura muestra que estas
variables (habilidades sociales, atencién, control inhibitorio) son la base
para llegar bien preparados a la escuela y desempefiarse exitosamente en
ella (Bierman et al., 2008; Heckman, 2008; Liew, 2012; Shonkoff &
Phillips, 2000).

Desarrollo de lenguaje

El impacto de UBC Cachapoal en el desarrollo del lenguaje infantil es
generalizado. El andlisis muestra que el proyecto generé efectos posi-
tivos en tres de los cuatro dmbitos del lenguaje evaluados a través del
instrumento Woodcock-Mufoz.

El Grifico 5 refleja los resultados de UBC Cachapoal, y los contrasta
con las distintas versiones de UBC. De acuerdo al grifico, UBC Ca-
chapoal produjo efectos en el desarrollo del lenguaje en los dmbitos de
escritura emergente, identificacion de letras y palabras, y comprensién
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de textos que oscilaron entre 0,2 y 0,3 desviaciones estdndar. Vocabula-
rio es la dnica escala donde no se verificaron impactos.

La prueba Woodcock-Mufoz permite convertir los resultados obte-
nidos en puntuaciones de desarrollo, donde se comparan las respuestas
correctas en funcién de lo que es esperable en relacién con la edad de
los nifios. Para este estudio, también se calculé el impacto usando este
tipo de resultados. En identificacién de letras y palabras, los nifios de
UBC Cachapoal tienen resultados superiores a los nifios del grupo de
comparacién, alcanzando el desarrollo esperado para los seis anos y seis
meses, mientras que los del grupo de comparacién alcanzan puntajes
que tipicamente obtendrian nifios de cinco afios y 10 meses. Para la
prueba de escritura emergente, los nifios que participan del proyecto
obtienen resultados esperados para nifios de seis afos y cinco meses,
mientras que los del grupo de comparacién obtienen resultados espe-
rables para nifios de cinco afios y tres meses. En comprensién de textos
los nifios y nifias de UBC Cachapoal alcanzan logros que son equi-
valentes a una edad promedio de seis afios y 11 meses, mientras que
los del grupo de comparacién tienen un desarrollo en comprensién de
textos equivalente a cinco afios con siete meses.

Al comparar los resultados de UBC Cachapoal con los de otros pro-
yectos, se observa que estos fueron notoriamente mayores. Por una
parte, UBC experimental no generé impacto en ninguno de los dm-
bitos de lenguaje evaluados, y en UBC 2011-2012 se aprecian efectos
en identificacién de letras y palabras de 0,38 desviaciones estdndar. El
proyecto implementado durante 2014-2015 en Cachapoal, en cambio,
mostré efectos de 0,3, 0,27 y 0,2 desviaciones estdndar en escritura
emergente, identificacién de letras y palabras y comprensién de textos,
respectivamente.
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GRAFICO 5. EFECTOS SIGNIFICATIVOS EN EL DESARROLLO DEL LENGUAJE
SEGUN LA VERSION DE UBC
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Los efectos encontrados por el proyecto UBC Cachapoal son leve-
mente superiores a algunos de los impactos encontrados por el pro-
grama Head Start, de Estados Unidos. En este programa se verificaron
efectos de 0,09 desviaciones estdndar en escritura emergente y 0,22 en
identificacién de letras y palabras (Bierman et al., 2008). Esto da una
idea de que los resultados del proyecto estdn en linea con otras iniciati-
vas internacionales.

Aunque la ausencia de efectos en vocabulario llama la atencién, la
investigacién al respecto indica que esto puede deberse a las propie-
dades psicométricas de las pruebas, las cuales son efectivas para medir
habilidades en dominios mds acotados (Snow & Oh, 2011), como es el
caso de identificar letras o copiar trazos escritos. Otras habilidades de
dominio mds extenso, como vocabulario, son mds dificiles de evaluar

(Snow & Oh, 2011).

Conclusiones

Los resultados de UBC Cachapoal muestran impactos positivos gene-
ralizados en los dmbitos del desarrollo socioemocional y de lenguaje,
y un efecto mds acotado en funcién ejecutiva, asi como una mejora
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generalizada en la calidad e intensidad de las actividades de aprendizaje
y desarrollo durante la jornada escolar. Los hallazgos de la evaluacién
del programa invitan a reflexionar sobre las caracteristicas de UBC que
explicarfan los resultados de los nifios, lo que se hace enseguida desde
una perspectiva de lecciones aprendidas a lo largo de las distintas ver-
siones UBC.

Desde sus inicios, la teorfa de cambio de UBC tuvo nociones con-
ceptuales globales adecuadas que requirieron ajustes a lo largo del tiem-
po, en funcién de los resultados que arrojaban las evaluaciones. Asf,
al inicio del programa se establecié que la calidad de la ensefianza y la
presencia continua de los nifios en el aula son los resortes esenciales
para impulsar el desarrollo infantil.

En su primera versidn, la teoria de cambio de UBC suponia que era
necesario mejorar la calidad de las interacciones en el aula y la evalua-
cién dio cuenta que la mejorfa en las interacciones debia sostenerse
por periodos mds prolongados de tiempo durante la jornada escolar. Al
mismo tiempo, el programa apuntd correctamente a aumentar los ni-
veles de asistencia de los mismos, bajo el supuesto de que la inasistencia
estaba relacionada con enfermedades respiratorias durante los periodos
invernales. Sin embargo, la evaluacién mostré que cerca de dos terceras
partes del curso faltaba a la escuela por mds de 10% del ano escolar, lo
que implicaba una situacién de ausentismo crénico con importantes
efectos de largo plazo en el desarrollo educativo individual. A su vez,
el ausentismo no se explicaba en su mayor parte por las enfermedades
respiratorias, como se suponia inicialmente.

Los resultados de esta primera versién mostraron que, a pesar de
que se mejoraron sustancialmente las prdcticas en el aula, estas no
lograron transformarse en mayores niveles de desarrollo entre los ni-
fios. El alto ausentismo, asi como el poco tiempo de trabajo en el
aula dedicado a actividades para el desarrollo del lenguaje, figuraron
como importantes limitantes. De hecho, cuando se compararon los
resultados de desarrollo infantil de los beneficiarios de UBC y del
grupo de comparacién que posefa los menores niveles de ausentismo,
se detectaron impactos moderados en el desarrollo de lenguaje de los
estudiantes.
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En la segunda versién de UBC se hicieron ajustes a la teorfa del
cambio, la cual se materializé en un diagrama conductor de la Mejora
Continua. En este caso, se esperaba aumentar los niveles de logro de los
nifios mediante tres conductores primarios que implicaban aumentar
el tiempo de actividades de aprendizaje en la sala de clases, mejorar los
niveles de autorregulacién de los alumnos, y mejorar la asistencia de los
estudiantes.

La segunda versién de UBC mostré una mejora importante en la ca-
lidad de las interacciones de aula y también un incremento en el tiempo
de actividades durante la jornada escolar, lo que se tradujo en impactos
en los dmbitos de desarrollo prosocial, capacidad de atencién e iden-
tificacién de letras y palabras por parte de los nifios. A partir de estos
hallazgos, el programa se ajusté para focalizarse en los elementos mds
estratégicos para el desarrollo de los estudiantes, como se ve a conti-
nuacion.

El programa UBC 2014-2015 se enfocé en elementos clave que, des-
de el conocimiento acumulado por las evaluaciones, mostraba mayores
probabilidades de apoyar el desarrollo de los nifios y nifias beneficiarios.
El programa enfatizé en el tiempo de aprendizaje y en la calidad de las
interacciones en el aula.

La evaluacién de UBC 2014-2015 muestra resultados generalizados
en cuanto a la mejora de las pricticas y también en todos los dmbitos
del desarrollo infantil medidos. En este caso se podria argumentar que
la mejora tanto en el apoyo pedagégico en las interacciones de aula
como en el aumento en el tiempo de estas en la sala estdn a la base de
los resultados en desarrollo de lenguaje y socioemocional de los nifios.
Vale la pena indicar que estudios previos realizados en Estados Unidos
(Kane et al., 2013) y en Chile (Leyva et al., 2015) reflejan que mientras
mds oportunidades tengan los nifos de recibir un apoyo de este tipo,
mejores resultados de aprendizaje obtendrdn.

La implementacién de esta versién del proyecto contempld, ademds,
observaciones parciales con frecuencia mensual a las educadoras, que
llevaron asociadas una retroalimentacién sobre la base de CLASS. Se
observaron actividades especificas de lenguaje, planificadas a partir de
los conceptos del dominio de Apoyo Pedagdgico. Posteriormente, las
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coordinadoras de terreno retroalimentaban a las educadoras usando los
conceptos de CLASS. Esta es una modalidad de intervencién de la que
no se tiene registro que se haya realizado en otros contextos, por lo que,
a la luz de los resultados encontrados, seria relevante observar mds de
cerca.

En conclusién, el proyecto UBC sigue avanzando en su capacidad
de generar impacto detectable en el desarrollo de los nifios. El proyecto
durante todos los anos que lleva implementdndose ha ido mejorando,
siempre con el objetivo de lograr mayor impacto en los nifios y entregar
una mejor alternativa de desarrollo profesional docente que fomente el
saber disciplinario y la autonomia de educadoras y técnicos en educa-
cién parvularia.

Los resultados expuestos acd evidencian que esta bisqueda estd dan-
do frutos. Es momento de estabilizar el trabajo y mantener el modelo
de implementacién para futuras cohortes donde el proyecto sea imple-
mentado y lograr, asi, un modelo escalable en otros contextos. Es el mo-
mento de que el equipo se plantee desafios diferentes a la redefinicién
de las caracteristicas de desarrollo profesional docente del proyecto, y
ponga su foco en otros desafios relacionados con la politica publica.
Entre estos, se encuentra el desafio de hacer escalable el modelo hacia
una mayor cantidad de poblacién, con miras hacia una politica puabli-
ca de educacién en primera infancia costo-efectiva y sustentable en el
largo plazo.
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Capitulo 8

LECCIONES Y DESAFIOS

Mariana Aylwin, Ex-presidenta de la Fundacién Educacional Oportunidad

Durante las tltimas décadas, Chile ha tenido una vasta experiencia en
implementacién de proyectos orientados a mejorar la calidad de los
aprendizajes en las escuelas. Pocos han contado con un estudio experi-
mental y evaluaciones permanentes (estudios cuasi experimentales) que
den seguimiento a educadores y estudiantes participantes en ellos. En
ese sentido, Un Buen Comienzo (UBC) ha sido un proyecto innovador,
que ha aportado en dos direcciones. Por una parte, a través de propues-
tas pedagdgicas y metodoldgicas que apoyan el desarrollo profesional de
educadoras y mejoran la calidad de los aprendizajes en los niveles inicia-
les del sector escolar. Por otra, contribuye con una amplia informacién
respecto de la realidad en que la educacién inicial se desenvuelve en el
sistema municipal de la Regién Metropolitana (2008-2011), a través de
la implementacién de un estudio experimental que evalué tanto a edu-
cadoras como a nifos y nifias, y que luego dio seguimiento al programa
en la VI Regién y en algunas comunas de la Regién Metropolitana
(2011-2015).

Por primera vez se realiza en nuestro pafs un seguimiento sistemdtico
a equipos de aula (educadoras y técnicas) a cargo de la ensefianza en los
niveles de prekinder y kinder por dos afos. A través de la filmacién de
las actividades en la sala de clases durante dias completos (aplicando el
instrumento de evaluacién CLASS), se recogié durante siete afios un
valioso material que entrega informacién relevante y ttil, no solo para
educadores y escuelas, sino para el sistema educacional en su conjunto.

UBC surgié de la deliberacién de una mesa técnica que incluyé ac-
tores del sector publico y privado, vinculados a las politicas de primera
infancia en el contexto del programa Chile Crece Contigo. Frente a
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diversas opciones y desafios, esa mesa acordé los elementos clave de una
intervencién educativa, decidiendo abordar los niveles de transicién
dentro del sistema escolar y la aplicacién de la experiencia en escuelas
municipales de comunas vulnerables de la Regién Metropolitana. Por
lo tanto, uno de los primeros aprendizajes fue conducir una mesa técni-
ca compuesta por actores de distintos frentes, y ser capaces de ponerse
de acuerdo y consensuar las caracteristicas de la intervencidn.

Como toda innovacién, UBC tuvo que enfrentar resistencias y va-
lidarse ante sostenedores, directores, supervisores del Ministerio de
Educacién y equipos de sala. La reaccién natural de las escuelas es de
rechazo a nuevas experiencias, porque suelen estar saturados de tareas.
La falta de tiempo es un argumento que se condice con la realidad. A la
sobrecarga de trabajo y de cantidad de ninos por educadora, se agregan
las bajas remuneraciones de las educadoras y técnicas. Asimismo, influ-
yen las débiles competencias profesionales, lo cual genera un natural
temor a cambiar las rutinas conocidas. Otra de las barreras a vencer es
la percepcién de que lo que se estd haciendo estd bien, es decir, existe
poca conciencia de las limitaciones o escasa comprension de que existen
otras alternativas mds desafiantes.

Nos encontramos con una cierta desesperanza generalizada, aquella
que se sustenta en la creencia de que la realidad es tan compleja en los
sectores vulnerables, que no se puede hacer mds para alcanzar mejores
resultados. Los problemas son del contexto: las familias, la pobreza, la
falta de recursos, los equipos directivos, las bajas remuneraciones. De
allf la necesidad de partir generando estrategias que permitieran validar
el proyecto como un aporte a la escuela y no como otra tarea adicional,
ademds de comprender la complejidad del trabajo en sectores donde la
adversidad es un acompafante cotidiano.

Para vencer estas percepciones, la implementacién del proyecto
(incluyendo simultaneamente su evaluacién) se hizo por “oleadas”.
Se inici6é con una experiencia piloto en una comuna. Gradualmente,
se incorporaron nuevas comunas, todas de la Regién Metropolitana.
Era necesario que todos los actores involucrados entendieran que, tra-
tdndose de un estudio experimental, no era posible hacer cualquier
ajuste, ni tampoco retroalimentarse de los resultados. No obstante, se
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materializaron cambios compatibles con la rigurosidad del estudio, es-
pecialmente en la adaptacién de lineamientos que venian “desde afuera”
(del apoyo técnico de la Universidad de Harvard).

Al poco tiempo, quedd en evidencia que el involucramiento de di-
rectores y sostenedores serfa dificil. Para los directores de escuelas mu-
nicipales, la educacién inicial es muy reciente. Adn no se completa la
cobertura del primer nivel de transicién. Por otra parte, los incentivos
de la politica publica para el sistema escolar han estado puestos en los
primeros afios de la ensefianza bdsica, debido a que la evaluacién mds
importante (SIMCE) se realizaba entonces en cuarto bédsico (durante
unos afios la primera medicién nacional se aplicé en segundo bdsico).
Esta prueba es el pardmetro mds relevante en la opinién publica respec-
to de la calidad educativa. De alli que la educacién inicial en las escuelas
sea atin bastante invisible para directivos y sostenedores. La valoracién
de la educacién en esa etapa del desarrollo de los nifios es infrecuente y
aun se concibe como un espacio de socializacién inicial, incluso anta-
gbnica con la instruccién.

Por eso, en la etapa posterior al término del estudio experimental se
introdujo una linea fuerte de trabajo con equipos directivos. Este ha
demostrado que la inquietud por este tema, durante la primera parte
del programa, se justific6 ampliamente. En el transcurso del proyecto se
ha podido constatar la incidencia que puede llegar a tener un positivo
involucramiento de los equipos directivos y de los sostenedores para
hacer sustentables los cambios y mejorar la calidad.

En el caso de UBC, hoy los equipos de sala se sienten parte de un
desafio que compromete a la escuela en su conjunto. Mejor, se sienten
parte de la escuela, de sus avances y problemas.

En el desarrollo del proyecto hemos visto a directores y sostenedo-
res abogando ante sus municipios por la sustentabilidad del proyecto
y expandiendo aprendizajes de la experiencia realizada en los niveles
prekinder y kinder a otros niveles, preocupados de la articulacién con
la ensefianza bdsica y llevando estas inquietudes a la discusién local y
regional.

Otro aprendizaje relevante fue el trabajo de “coaching” con las es-
cuelas, lo que permite una relacién personalizada, el trabajo conjunto
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entre expertos y docentes o directivos en el disefio de las estrategias, los
modelamientos, la retroalimentacién oportuna y el acompanamiento
sistemdtico. Hemos comprendido que este acompanamiento debe ser
mds intesnivo al inicio y puede ir disminuyendo a medida que se van
mejorando las précticas de aula. Pero requiere de un tiempo no menor
a dos afos para ser efectivo.

Mejora Continua para la sustentabilidad y diseminacién
Durante la implementacién de UBC surgié la preocupacién de cémo
abordar dos problemas que enfrentan la mayorfa de los programas y pro-
yectos aplicados en establecimientos educacionales: su escasa perdurabili-
dad y su escasa diseminacién. Lo frecuente es que, al término del progra-
ma, las estrategias comienzan a diluirse y debilitarse tanto en el ritmo y
como en la dosis. Los aprendizajes adquiridos por la escuela no se instalan
y suelen terminar en una experiencia mds, entre las muchas que se realizan.
Los cambios producidos se reducen a un niimero limitado de profesiona-
les, sin que se compartan ni se expandan, ni siquiera al interior de la propia
escuela. De allf la importancia que ha tenido, en el desarrollo del proyecto,
el haber incluido desde el 2011, una metodologia de Mejora Continua,
con el objetivo de consolidar las estrategias del programa UBC.

La base de esta metodologia de Mejora Continua es el aprendizaje
colaborativo. Se trata de establecer metas comunes entre las escuelas,
centradas en los aprendizajes de los nifios. Estas metas se definen en
conjunto, son claras para todos los involucrados, de corto plazo y me-
dibles. De este modo, a todos los participantes de la red les interesa
avanzar y aportar con distintas estrategias al cumplimiento de las me-
tas acordadas. Equipos de salas con sus directivos, representantes de
los padres y sostenedores identifican problemas, fijan metas y definen
caminos para lograrlas. Escuelas diferentes comparten frustraciones y
aprendizajes, incluso entre las que estdn insertas en realidades muy dis-
tintas, urbanas y rurales, grandes y pequefias.

Hemos comprobado que el trabajo colaborativo es un excelente ca-
mino de aprendizaje y de crecimiento, que enriquece a todos los actores
involucrados. Aprendimos también la importancia de generar espacios de
reflexién entre pares (algo poco comtn en nuestro sistema educacional y
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altamente valorado por los equipos). Se trata de una forma muy eficiente
de aprender. Quienes participan de estas experiencias cambian sus creen-
cias, y comparten sus logros y fracasos. Pueden tomar conciencia de que
siempre es posible mejorar, que se aprende de los errores y que estos no
constituyen una derrota sino una nueva oportunidad. Se puede aprender
experimentando, ya que el proceso de mejoramiento continuo nunca se
detiene. Hay que ser flexibles, estar abiertos a incorporar nuevos cam-
bios y comprender, también, que estos no siempre implican una mejora
(aunque hayan representado un gran esfuerzo). En el trabajo diario se
aprende a ser muy rigurosos y sistemdticos en la toma de datos, y a que
las decisiones se toman en funcién de esta informacién.

La metodologia de Mejora Continua permitié identificar el cam-
bio que se produce en el trabajo con los equipos de sala cuando ellos
estdn activamente involucrados, cuando asumen metas, compromisos,
evaltian efectos de sus pricticas y, sobre todo, cuando participan en las
decisiones de los procesos a implementar. Ello tiene la virtud, por una
parte, de empoderar a esos equipos que le ven sentido a cambiar sus
précticas. Por otra parte, hacen el nexo entre estrategias surgidas desde
la investigacién o probadas en otros contextos, con la realidad en la cual
estdn inmersos. Ello permite que estas se adectien y sean pertinentes a
sus necesidades, les ayuden a resolver sus problemas y, en consecuencia,
alivien el trabajo cotidiano con mejores herramientas.

Aprendizajes a partir de los resultados del estudio experimental
El estudio experimental permitié tener un diagndstico de la educacién
inicial en el sistema municipal en la Regién Metropolitana (2012), co-
nocer el nivel de las competencias de las educadoras y técnicas, y el nivel
de los nifios en su lenguaje y desarrollo socioafectivo.

Cualquier estrategia requiere un anclaje con la realidad. No es po-
sible tener impacto si no existe un didlogo con la realidad. No se trata
de “bajar el nivel”, sino de considerar desde dénde se estd partiendo,
cudles son las prdcticas instaladas y las competencias docentes, cémo y
en qué se usa el tiempo escolar o con qué apoyos cuentan los equipos
de sala y las escuelas. La innovacién conlleva un proceso de decon-
truccién de rutinas para poder asumir los cambios.
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Los resultados del estudio experimental dieron cuenta, entre
otros factores, de las principales barreras que estdn incidiendo en
los bajos niveles de aprendizajes de nifios y ninas en los niveles de
transicion, en relacién a las expectativas respecto de su edad. Lo
mds dramdtico es la inasistencia de nifios y nifias (los resultados son
concluyentes respecto del impacto que la asistencia a clases tiene en
el aprendizaje).

El estudio revela la diversidad de situaciones que estdn detrds de ese
“ausentismo crénico”, entre las que destacan la falta de conciencia res-
pecto de la importancia de la educacién en esta etapa de la vida, la baja
escolaridad de las madres y la pobreza. El “ausentismo crénico” nos lle-
v6 a plantear una modificacién del programa implementado durante el
estudio experimental, incorporando la promocién de la asistencia como
un nuevo ¢je, en desmedro del foco incial: la salud.

Otro aporte significativo del estudio experimental es la informacién
acerca del nivel de las educadoras. El estudio muestra una gran debi-
lidad de las competencias profesionales, el desconocimiento de estra-
tegias estimulantes de ensefianza, la pérdida de tiempo en actividades
y rutinas poco desafiantes. En definitiva, la inercia de una cultura que
concibe la educacién parvularia como un espacio de desarrollo de habi-
lidades sociales pero no instruccionales.

Esto es clave al momento de generar este tipo de intervenciones,
puesto que permite adecuar las estrategias que se van a proponer. No
obstante, no todo es negativo. También el estudio dio cuenta de que,
mds alld de las limitaciones, las educadoras en general entregan un ade-
cuado apoyo emocional a los nifios, y pueden mejorar ripidamente en
aspectos tales como la capacidad de organizar la sala en beneficio de
crear ambientes favorables para de el aprendizaje.

Los cambios en las pricticas pedagégicas impactan en los
aprendizajes de los nifios

UBC ha demostrado que, si bien se ha debido recorrer un proceso de
varios afos desde el estudio experimental, un programa centrado en el
desarrollo profesional docente de estas caracteristicas, con apoyo y eva-
luaciones permanentes, que incorpora a la comunidad educativa en las
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decisiones y desarrolla redes de colaboracién, tiene impacto primero en
las educadoras, en las escuelas y, luego, en los nifios y nifias.

No es posible lograr resultados positivos si quienes estdn a cargo
de los alumnos no tienen conciencia del valor de la educacién inicial,
si cuentan con estrategias pedagdgicas muy limitadas para realizar en
el aula, si sus alumnos tienen alta inasistencia y el tiempo verdadera-
mente productivo en las clases es muy escaso, por falta de preparacién
para hacer algo distinto.

Durante estos afos experimentamos mds de una decepcidn, al ver
los resultados de las pruebas aplicadas a los nifios y nifias. Vefamos
que mejoraban las competencias docentes y que las escuelas tenfan la
conviccién de que avanzaban. Sin embargo, ello no se reflejaba en los
resultados de aprendizajes de los nifios medidos externamente. Espe-
cialmente en el dmbito del desarrollo del lenguaje, el programa seguia
teniendo impactos muy menores.

Por eso, fue una excelente noticia que en la versién 2014 y 2015, en
la provincia de Cachapoal, el programa reflejara mejoras en todas las
mediciones: asistencia, tiempo instruccional, calidad de la instruccién
de las educadoras y resultados de aprendizajes de nifios y nifias.

Esto es fruto de un aprendizaje conjunto. Todos los afos se hicieron
adecuaciones para responder a los problemas que se detectaban, tanto a
través de las evaluaciones, como de la implementacién en las escuelas.

Los resultados de 2014-2015 demuestran que las innovaciones se
transforman en cambios positivos cuando las escuelas son parte de ellas,
puesto que logran comprenderlas y las sienten propias (no impuestas).
Demuestran que los esfuerzos en educacién requieren persistencia y
que la combinacién del trabajo de expertos y docentes tiene un gran
potencial cuando los dltimos participan de las decisiones. Muchas de
las estrategias aplicadas surgieron de las escuelas, no de los expertos,
quienes mds bien orientaron la reflexién pedagégica. Por tltimo, se ha
podido trabajar con muchas escuelas a la vez, haciendo capacitaciones
on line de contenidos, pero siempre acompafnando con apoyo directo en
el aula, redes de colaboracién y visitas entre pares.

Ahora UBC puede mostrar resultados positivos concretos y, por lo
mismo, compartir sus estrategias para mejorar la educacién inicial con
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otras instituciones y con el propio Ministerio de Educacién, de cara a
reformular las politicas educacionales.

:Cudles son los desafios que plantea el programa para el futuro?
El principal desafio es seguir innovando para, asi, volver sustentables los
avances registrados por los nifos y nifas. Ello implica que cada escue-
la avance hacia nuevas metas en lenguaje y desarrollo socioemocional.
Para ello es fundamental identificar las estrategias y las précticas que
hacen posible tener impacto en estos 4dmbitos y poder validarlas.

Junto al propésito de la sustentabilidad del proyecto en las escuelas,
hay que trabajar en su escalabilidad. Por eso se armé lo que se ha deno-
minado “paquete de cambios”, el cual incluye todas las intervenciones
que han resultado exitosas para el logro de las metas, especialmente en
el drea de lenguaje. Una vez que cristalice este paquete de cambios con
intervenciones en lenguaje, autoregulacién, familia, asistencia y equi-
pos directivos, serd posible diseminar los aprendizajes y estrategias a
otras escuelas. Actualmente hay un conjunto de videos y una red de
innovacién educativa con estrategias trabajadas en la pdgina web de la
fundacién.

Ello requiere también seguir trabajando en la modalidad de redes.
Por lo mismo, estd en construccién una red de educadoras y directivos
que pasé por la experiencia de UBC, de manera que se junten virtual-
mente e intercambien materiales e ideas innovadoras.

El proceso de diseminacién ya comenzé a probarse a través de “educa-
doras mentoras” o lideres que han asumido el rol de compartir los nuevos
conocimientos entre sus pares, dentro de sus comunas. Asf se estd repli-
cando la experiencia en las comunas incorporadas al programa el 2014,
2015y 2016 en las cuales intencionalmente se decidié trabajar solamente
con parte de las escuelas y educadoras de las comunas participantes, para
que sean ellas quienes, posteriormente, compartan los aprendizajes con
las escuelas que no han participado de UBC en cada comuna, lo cual se
estd haciendo con el compromiso de los sostenedores.

Un desafio inherente a este proceso de diseminacién es mantener la
calidad de la intervencién. Se necesita probar de qué manera se puede
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dar entre las educadoras un proceso de acompafiamiento que no im-
plique que la educadora “mentora” tenga que destinar mucho tiempo.
Estamos evaluando un tipo de mentoria virtual, con videos de expe-
riencias de aprendizaje en los que las educadoras puedan mostrar sus
avances y recibir retroalimentacién de un par mentor. De aqui se des-
prende otro desafio importante: consolidar un drea de formacién on
line, como una forma eficiente de entregar UBC a un nimero mayor
de beneficiarios.

Consideramos relevante seguir recogiendo datos a través de evalua-
ciones, tanto internas (de las escuelas) como externas, de manera de
guiar los procesos de mejora y realizar los ajustes correspondientes en
tiempo oportuno.

:Cémo compartir los conocimientos adquiridos con los actores
involucrados en la formacién docente?

Nos interesa poner a disposicién de toda la comunidad educativa aque-
llas estrategias y prdcticas que se instalan con éxito y buenos resultados
en las escuelas. Especialmente tenemos el propésito de poder compartir
estos aprendizajes con instituciones formadoras de docentes y autorida-
des educativas.

Por eso exploramos distintas formas de compartir los aprendizajes
que la Fundacién Educacional Oportunidad ha adquirido gracias al
proyecto UBC. Algunas vias: seminarios internacionales, reuniones de
expertos, entrega de reportes de educacién o policy briefs, reuniones
con diferentes ministros de Educacidn, presentaciones en convenios de
colaboracién con distintas instituciones publicas y privadas (Mineduc,
UC y UDD, entre otras).

La Fundacién seguird produciendo reportes, generando informacién
a través de los datos que se recogen en las escuelas y poniéndola a dis-
posicién de los interesados, ya sea comunidad académica, politicas pu-
blicas, instituciones de formacién inicial docente y escuelas. El objetivo
prioritario es contribuir a mejorar la calidad de la educacidn, en especial
en los sectores mds vulnerables de nuestro pais.
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Capitulo 9

CONCLUSIONES
Y RECOMENDACIONES PARA
LA POLITICA Y LA PRACTICA

Ernesto Trevifio, Director del Centro UC para la Transformacién Educativa,
profesor asociado de la Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad
Catdlica de Chile.

Alejandra Cortdzar, Centro de Estudios Primera Infancia.

Felipe Godoy, Coordinador de Estudios de la Subsecretaria de Educacion
Parvularia del Ministerio de Educacidn.

Un Buen Comienzo (UBC) es un proyecto de desarrollo profesional
docente que desde sus inicios ha pretendido mejorar las oportunidades
de desarrollo de los nifios y nifias que asisten a prekinder y kinder en
Chile, y que viven en condiciones de precariedad y asisten a escuelas
publicas. Desde sus inicios, UBC se plante6 apoyar la ensefianza de
calidad para estimular el desarrollo infantil. Dichos esfuerzos han sido
acompanados, hasta la fecha, por evaluaciones rigurosas de impacto del
programa. En este capitulo se presentan las principales lecciones que
emanan de las evaluaciones de UBC.

Lecciones de disefio, evaluacién y construccién de capacidades
En el disefio de UBC hubo dos légicas diferentes respecto de la for-
ma en que se conceptualizaron las capacidades docentes. En la primera
versién de UBC se disefié un programa que se inclinaba a proveer de
estrategias especificas a las educadoras y técnicos, para que las imple-
mentaran en la sala de clases.

En la primera versién de UBC se generaron tres dindmicas comple-
mentarias para dar origen al proyecto. La primera de ellas involucré
la construccién de una visién compartida desde los tomadores de de-
cisiones de politica educativa. En este sentido, la creacién de la Mesa
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Interinstitucional fue clave en el disefio del estudio, lo que puede en-
tenderse como un enfoque “de arriba hacia abajo” en la formulacién de
politicas publicas (Cerna, 2013). Asi, los tomadores de decisiones de
politica educativa ofrecieron recomendaciones que modelaron el pro-
yecto en su primera version.

Una segunda dindmica, y que al menos teéricamente entré en tensién
con las politicas “de arriba hacia abajo”, se refiere a la recomendacién
realizada por la Mesa Interinstitucional de no prescribir a los equipos de
sala un curriculum ni tampoco la intensidad en el uso de las estrategias
que proponia UBC. A diferencia de las politicas que siguen al pie de la
letra la férmula de cascada, la Mesa Interinstitucional sugirié acomodar
la intervencién a esta l6gica, la cual estd alineada con la evidencia que
sefiala que una intervencién educativa que prescribe contenidos a priori
y no toma en cuenta capacidades o preconcepciones sobre la ensefianza,
arriesga el rechazo por parte de las educadoras. Estas dltimas pueden
implementarla “simbélicamente”. O peor: la mantienen desacoplada de
su quehacer diario (Coburn, 2004). Esta forma de abordar el disefio del
programa apuntd a la idea de que son las educadoras las que deciden el
tipo de estrategia a implementar en cada clase y su intensidad.

De lo anterior se desprende que, desde su concepcién, UBC definié
un rol profesional a las educadoras, que supera la nocién de meras re-
petidoras de un contenido o de estrategias que provienen desde afuera
y que deben aplicarse al pie de la letra. Este enfoque, como se vio en
los Capitulos 2 y 5, generdé un importante espacio de mejora para el
programa, dado el escaso tiempo diario que se dedicaba a actividades
de desarrollo de lenguaje en las aulas. Lo que coincide con los hallazgos
de investigacién en salas de educacién parvularia chilenas (Strasser et
al., 2009).

La tercera dindmica que se observé en la primera versién de UBC
dice relacién con la conceptualizacién global e interconectada del pro-
grama. En esa versién del proyecto se enfatizaron aspectos relativos a la
prdctica docente, a las estrategias y a contenidos para el desarrollo del
lenguaje, asi como de cuidados de salud que reciben los nifios en casa y
en la red publica. Esta combinacién, si bien se ajusta a la nocién de in-
terdependencia del desarrollo infantil, al involucrar aspectos cognitivos,
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socioemocionales y de salud, podria haber significado una carga excesi-
va en la implementacién y dispersado las prioridades del programa. Sin
embargo, la evidencia de la evaluacién no es suficiente para afirmar con
certeza que la primera versién de UBC creé confusién respecto de las
prioridades en los equipos de sala. La evidencia de que se dedicaran en
promedio 12 minutos de la jornada a actividades de desarrollo de len-
guaje, lleva a pensar que los equipos de sala no necesariamente pusieron
el foco en este elemento.

Por otra parte, en las versiones de Mejora Continua de UBC se ob-
servaron algunas coincidencias y otras diferencias con las dindmicas de
la versién experimental. En primer lugar, los proyectos de Mejora Con-
tinua cambiaron el foco, pasando de la creacién de un consenso a nivel
de politica educativa hacia un enfoque en la generacién de consensos
pedagdgicos con las educadoras y técnicos. Dicha transformacién se
explica por dos factores:

a) Ya se habfa finalizado el didlogo que marcé los criterios generales
del disefio de UBC en el marco de la Mesa Interinstitucional.

b) El cambio de perspectiva que trajo consigo la metodologia de
Mejora Continua. En ella se requirié la construccién de espacios de
confianza para la innovacién, para aprender de los desaciertos y para
invertir energfas en el disefio, implementacién y evaluacién constante
de propuestas de cambio. Vale la pena recordar que la metodologia de
Mejora Continua basa sus posibilidades de éxito en la colaboracién
para la construccién de soluciones entre los especialistas de UBC y los
equipos de sala.

En segundo lugar, UBC Mejora Continua abordé el disefio y la im-
plementacién del programa desde una perspectiva mixta. A partir de
la evidencia recolectada en las evaluaciones, el equipo de UBC logré
priorizar las dreas a desarrollar, las cuales se materializaron a través del
diagrama conductor. UBC, entonces, planteé lineamientos generales
de los aspectos a mejorar. Por ejemplo, en la versién mds reciente se
priorizé mejorar la calidad de las interacciones en aula, aumentando el
tiempo de ensefianza en sala y también los niveles de asistencia de los
nifios. Estos lineamientos generales se materializaron a través del traba-
jo mancomunado entre los equipos de sala y los de UBC. En ellos se
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implementaron las précticas de UBC que comprobaron su eficacia y los
equipos de sala, a su vez, pudieron plantear problemas especificos que
tenfan que resolver en su sala y desarrollaron las soluciones. Estas ulti-
mas se evaluaron constantemente, bajo la l1égica de Mejora Continua.
Tales innovaciones provinieron de las educadoras y equipos de sala, es
decir, de los mismos que las implementaron y evaluaron. Posteriormen-
te, el equipo de UBC y el de sala reflexionaron sobre los resultados y
llevaron a cabo ajustes para sintonizar finamente la innovacion las veces
que fuera necesario.

UBC Mejora Continua superd la légica del trabajo con las educa-
doras y en la escuela, y desarroll6 un trabajo en red que permitié el
aprendizaje transversal entre equipos de sala y directivos de escuelas
y municipios distintos. Esta 16gica de colaboracién se materializé en
las sesiones de aprendizaje, donde equipos de sala, directivos escolares,
sostenedores y apoderados mostraron los desafios que se presentaron,
la forma en que fueron abordados y los resultados alcanzados. Vale
la pena indicar que, al inicio de los proyectos, los desafios suelen ser
enormes y las formas de encararlos no necesariamente resultan efecti-
vas. Pero la metodologia de la Mejora Continua abrié una senda para
seguir indagando distintas maneras de resolver los problemas. Estas
sesiones permitieron traspasar experiencias complejas entre los actores
de distintos recintos escolares, donde mds que publicitar los logros,
interesaba mostrar los procesos desde el diagndstico hasta las solucio-
nes, pasando por la implementacién, la evaluacién y la descripcién
de desafios.

A lo largo de las versiones de UBC se han generado importantes
aprendizajes para el programa. Estos provienen de dos fuentes distin-
tas. En primer lugar, las evaluaciones externas que se realizaron y que
apuntan a conocer tanto los procesos como los impactos de UBC. A
través de estas evaluaciones se pudo determinar el grado de impacto en
los nifios, asi como las fortalezas y debilidades de los componentes de
UBC. En segundo lugar, el equipo de implementacién de UBC realizé
constantes esfuerzos de reflexién, usando instrumentos de monitoreo
e instancias de didlogo propias de la Mejora Continua para identifi-
car problemas que se presentan sobre la marcha. En ambos casos, el
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aprendizaje estuvo mediado por un genuino dnimo de aprender de los
desaciertos y mejorar la intervencién a partir de los aprendizajes.

En términos sustantivos, y haciendo una interpretacién respecto de
los aprendizajes de UBC, estos se podrfan resumir en cuatro elementos
centrales:

a) El proyecto UBC hizo un trédnsito desde una intervencién centra-
da en los equipos de sala hacia una intervencién holistica, con el invo-
lucramiento de los distintos estamentos que participan en la provisién
de educacién inicial a nivel comunal. Asi, UBC priorizé inicialmente
la provisién de estrategias para mejorar la ensefianza a los equipos de
sala y, en menor intensidad, a las familias, a los directores y a los soste-
nedores. Las versiones de Mejora Continua de UBC, en cambio, han
progresado con la inclusién de los distintos actores educativos que estdn
implicados en la mejora. Actualmente, en UBC participan equipos de
sala, directivos, sostenedores, apoderados y autoridades ministeriales.
Tal nivel de inclusidn sirve para alinear los esfuerzos de todos los actores
en pos de la mejora continua que llevan a cabo los equipos de sala.

b) UBC materializé la idea de construccién de capacidades me-
diante la adopcién del modelo de Mejora Continua. El modelo de
Mejora Continua ofrecié a UBC un método sistemdtico de trabajo
con herramientas que permitieron identificar necesidades, disefiar in-
novaciones, evaluarlas y ajustarlas en multiples ocasiones hasta con-
seguir los objetivos planteados. De esta forma se pudo afrontar la
mejora considerando a los errores como un paso 16gico de cualquier
innovacién, en vez de considerarlos como un fracaso. En suma, el
método permitié a los equipos de sala avanzar con confianza en el
proceso de desarrollo de capacidades donde se normalizaba el incum-
plimiento de las metas buscadas como parte del propio proceso de
mejora, lo que a su vez permitia analizar y corregir gradualmente las
estrategias de mejora.

¢) En su desarrollo UBC prorizé paulatinamente los elementos de la
intervencién, lo que lo llevé a concentrar sus esfuerzos en los aspectos
centrales que se relacionan con el desarrollo infantil. Como se indicé,
UBC inicié con una intervencién multidimensional que inclufa ele-
mentos de educacién, salud y familia. Sin embargo, a medida que se
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acumularon experiencias y evaluaciones, este modelo priorizé en la
mejora de la calidad de las interacciones de aula en cuanto al apoyo pe-
dagégico, asi como el aumento del tiempo en clase via mayor tiempo
de ensenanza y reduccién del ausentismo. Esto sugiere que es esencial
focalizar este tipo de programas de construccién de capacidades en
funcién de la evidencia acumulada.

d) El proyecto UBC incorporé en su disefio aspectos obligatorios de
la politica educativa como parte de la intervencién, lo cual sirvi6 para
evitar duplicacién de esfuerzos por parte de las comunidades escolares.
Asi, UBC incluyé requerimientos asociados a los planes de mejora de
la Subvencién Escolar Preferencial, tales como evaluaciones interme-
dias de logro que dieran cuenta de los avances en el desarrollo de los
nifos. Este elemento permitié evitar una implementacién simbélica o
desacoplada del quehacer diario (Coburn, 2004), ya que en la primera
versién de UBC se detect6 un cierto grado de desacoplamiento puesto
que los equipos de sala se referian a sus actividades cotidianas y a UBC
por separado.

Las distintas versiones de UBC dejaron las siguientes lecciones sobre
la forma de entender la construccién de capacidades en la escuela, las
cuales estdn relacionadas con el tipo de diseno de evaluacién:

a) En el disefio de evaluacién experimental de UBC la construc-
cién de capacidades se enfoc6 en combinar la formacién continua y
el acompafiamiento con la prescripcidn de estrategias previamente es-
tablecidas para mejorar las pricticas. En las versiones de Mejora Con-
tinua de UBC la construccién de capacidades se conceptualizé como
un trabajo conjunto entre equipo de intervencién y equipos de sala,
en donde colaborativamente se definieron los principales desafios de la
ensefanza y, desde allf, se probaron estrategias previamente disefiadas,
o bien, se disefiaron estrategias especificas para someterlas a procesos
de Mejora Continua para buscar solucionar el problema que se enfren-
ta en la sala de clases.

b) La prescripcién de estrategias pedagdgicas tiene un alcance limi-
tado en promover la construccion de capacidades que impacten el de-
sarrollo infantil. En la versién experimental se definieron y planificaron
las estrategias a implementar durante dos afios, lo que ayud6 a aunar
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criterios docentes en la escuela dada la precariedad y variabilidad en la ca-
lidad de la formacién inicial docente (Bellei & Valenzuela, 2010; Cox et
al., 2010; Manzi et al., 2011). Sin embargo, el impacto en los resultados
de los nifios fue limitado. UBC Mejora Continua se apegé a la idea de
que los equipos de sala construyeron y reconstruyeron lo aprendido (Mc-
Naughton, 2007) para adaptarlo a las necesidades contingentes de los
nifios que atienden. De esta forma fue posible mejorar tanto las pricticas
de ensefianza como los resultados de desarrollo infantil.

¢ El modelo de Mejora Continua de UBC establecié métodos sis-
temdticos de eleccién y mejora de estrategias pedagdgicas en base a la
recoleccién y andlisis de evidencia empirica (Dickinson, 2011). Para ello
recurrié tanto a las lecciones de la investigacién internacional como a
la iniciativa de los equipos de sala y de la fundacién para disefiar y eva-
luar estrategias que acometieran los desafios especificos de ensefanza en
cada contexto. La combinacién de conocimientos previos con la puesta a
prueba de nuevas estrategias permitié mejorar la calidad de las interaccio-
nes y los resultados de los nifios.

d) Los disefios de evaluacién de UBC influyeron en la forma en que
se definié la construccién de capacidades. Si bien las evaluaciones expe-
rimentales tienen un elevado rigor metodolégico para evaluar el impac-
to de programas, las experiencia de UBC evidencié que la definicién ex
ante del tratamiento impidié realizar modificaciones a la intervencién
para corregir evidentes inconsistencias en los supuestos que dieron ori-
gen al proyecto UBC para responder a situaciones contingentes durante
la implementacién que no fueron previstas en la etapa de disefio. Por
otro lado, el disefio cuasiexperimental de evaluacién de UBC Mejora
Continua, se enfocéd mds en comprender el proceso y los resultados del
mismo. Este disefio permitié enfocar el programa en la Mejora Conti-
nua, se abrid la puerta para compartir informacién de proceso e impac-
to con el equipo de intervencién que permitieron monitorear y realizar
ajustes a la intervencidn.

Como se puede apreciar, la toma de decisiones de la forma que deben
tomar la intervencién y la evaluacién involucra costos de oportunidad.
En el caso de UBC se ha buscado siempre la consistencia entre la inter-
vencién y el disefio de evaluacién. En la historia del proyecto se ha dado
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una transicién desde la metodologfa evaluativa experimental que invo-
lucra importantes rigidices para la intervencién, hacia una metodologfa
de cuasiexperimental que ofrece m4s posibilidades de aprender y ajustar
la intervencién a las contingencias que se presentan al llegar a terreno.

Lecciones para la politica y las prdcticas educativas

Al considerar la experiencia y aprendizajes de UBC desde sus inicios,
se pueden desprender distintas lecciones para politicas y précticas tanto
a nivel del sistema educativo como a nivel de la escuela, docentes, e
incluso politicas que incluyen directamente a las familias y a los nifios.
En este apartado se presentan lecciones en estos cuatro niveles.

1. Sistema
Es importante rescatar de la historia del programa UBC el hecho que
este partié de un requerimiento desde el Ministerio de Educacién,
lo que refleja el interés politico que existié por contar con este tipo
de programas. El gobierno en ese momento estaba buscando imple-
mentar programas basados en la evidencia que permitieran mejorar
la calidad de la educacién parvularia. Lo anterior aparecié como una
oportunidad que de alguna manera facilité el desarrollo e implemen-
tacién de UBC. También es importante rescatar que el programa co-
menz6 en el primer periodo de la presidenta Bachelet donde se vio un
especial compromiso con la educacién y con la primera infancia en
particular. Durante este primer gobierno se fomentd la expansién de
los niveles de transicién de educacién parvularia, y cémo entregar una
educacién de calidad en estos niveles aparecié como un importante
desafio. Una leccién aprendida de la historia de UBC es en este sen-
tido la relevancia del momento histérico en que surge un programa,
intervencién o politica y la importancia del contar con voluntad y res-
paldo politico. Un ejemplo de esto a nivel local fue la implementacién
del piloto en la comuna de Pefialolén en 2007, donde el compromiso
partié desde el mismo alcalde.

Otra fortaleza mostrada por UBC y que podria informar el desa-
rrollo de politicas publicas es el trabajo interinstitucional que se reali-
26 para la elaboracién de este proyecto. Desde el principio se trabajé
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colaborativamente. Se formé una mesa técnica interinstitucional a cargo
del disefio del programa. En ella participaron representantes tanto del
Ministerio de Educacién como de los proveedores de educacién parvula-
ria y gobiernos locales. Si bien, como se da cuenta en el capitulo de histo-
ria del programa, este trabajo no fue siempre ficil o libre de conflicto, fue
posible disenar en conjunto el proyecto UBC. Este trabajo participativo,
que se extendié por mds de un afo, facilité la aceptacién del programa
y la validacién por los expertos en educacién inicial. Este proceso parti-
cipativo a nivel de tomadores de decisiones fue importante para generar
legitimidad y conectar al proyecto con la légica de politica educativa.

En el escenario actual de politica educativa UBC ofrece dos importan-
tes lecciones. En relacién al Sistema de Desarrollo Profesional Docente,
UBC mostrd que es factible desarrollar procesos de mentorfa y acompa-
flamiento efectivos, que permiten mejorar la calidad de las interacciones
pedagdgicas en el aula. Sin embargo, para que estos modelos sean efec-
tivos requirieron de un modelo prictico claro, donde se entienda que
el proceso de mentorfa es uno donde el acompafiamiento, el trabajo en
equipo, la innovacién y la evaluacién forman parte de un conjunto es-
tructurado de procesos para fomentar el aprendizaje y el desempefio en
el aula de los docentes. Asimismo, UBC ha mostrado que se requiere de
un trabajo intensivo de modelamiento, retroalimentacién y reflexién an-
clados en modelos conceptuales transparentes y observables para los do-
centes—mentores y aprendices—involucrados. UBC ofrece una forma de
trabajo para mejorar el desempefio docente mds que un modelo prescrito
a aplicar acriticamente. Esto no quiere decir que el modelo de UBC sea
automdticamente una panacea para aplicar en el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, sino mds bien que UBC ofrece una amplia expe-
riencia e importantes lecciones sobre los sinuosos procesos de construc-
cién de capacidades de ensefanza en las escuelas.

Por otro lado, el trabajo de UBC tiene también lecciones valiosas
que aportar a los Servicios Locales de Educacién cuya creados por la
ley de Nueva Educacién Publica. El trabajo de UBC en la aplicacién
y adaptacién del modelo de Mejora Continua, en particular la forma
de generar redes supra-municipales de colaboracién pedagdgica repre-
sentan un insumo valioso sobre los desafios de la colaboracién entre

Conclusiones y recomendaciones para la politica y la practica 297



escuelas y municipios en un sistema escolar altamente atomizado. Las
metodologias usadas en UBC han permitido la participacién y lideraz-
go de equipos de sala y directores que presentan sus desafios y avances,
e intercambian con sus pares y autoridades ideas para tratar de avanzar
en la calidad de la ensenanza. Estos modelos de colaboracién para el
aprendizaje representan una oportunidad para que el sistema escolar
se nutra a si mismo del conocimiento y motivacién para la mejora que
existe en muchas de las escuelas, pero que se encuentra actualmente
aislado por la forma de organizacién del sistema escolar.

Vale la pena indicar que las lecciones de UBC no son inmediata-
mente transferibles a la politica publica, pues se requiere de un disefio
y financiamiento adecuado tanto para desarrollar procesos exitosos de
mentorfa y acompanamiento a docentes, como para llevar a cabo el
trabajo en red.

2. Escuela

Una leccién del proceso del programa UBC fue la necesidad de ver a
la escuela como la unidad de intervencién y no solo a la sala donde se
implementaban las actividades pedagdgicas. En este sentido, incluir y
trabajar con los directores para cualquier iniciativa que quiera ser exi-
tosa aparece como una necesidad primordial. Si los directores no estdn
motivados y dispuestos a producir cambios en su establecimiento, los
esfuerzos serdn indtiles, especialmente cuando la intervencién supone
ciertos cambios de cultura organizacional. Los directores también pue-
den ayudar a dar continuidad a los programas, considerando los altos
niveles de rotacién de las educadoras de pdrvulos en Chile. A su vez,
pueden facilitar la transferencia del programa o politica a otras dreas
u otros niveles del establecimiento. Por tltimo, los equipos directivos
son fundamentales en la promocién del programa. Una leccién para las
politicas publicas serfa siempre partir por trabajar con los directores,
destinar tiempo en presentarles los cambios que se proponen, darles
espacio para que los puedan visualizar en su establecimiento y acoger
sus inquietudes en cuanto a la implementacién. Un director validado
por su equipo docente tendrd mayor incidencia en sus pricticas que un
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profesional externo que viene a indicarles a los docentes c6mo cambiar
su trabajo.

Un segundo tema que aparecid en el proceso de instalacién de UBC
fue la multiplicidad de iniciativas y programas que tienen que imple-
mentar las escuelas ademds del curriculum nacional. La mayoria de es-
tas iniciativas provienen desde el mismo Ministerio de Educacién, a
lo que se le suman propuestas de la corporacién municipal y de otras
instituciones (como UBC) que quieren aportar a la educacién. En el
caso de UBC experimental, muchas de las escuelas contactadas esta-
ban implementando varios proyectos tanto del Mineduc como de las
Corporaciones de Educacién. Por ejemplo, algunas escuelas estaban
implementando el Programa de Apoyo Compartido, mientras otros
desarrollaban programas de lecto-escritura ofrecidos por distintas orga-
nizaciones de Asistencia Técnica Educativa.

A lo anterior se suma la enorme cantidad de regulaciones y rendi-
ciones de distinta indole que recargan burocrdticamente a las escuelas.
La preparacién de planes e informes para los sostenedores, los gobier-
nos provinciales, las autoridades regionales y las nacionales, repre-
sentan una pesada tarea que distrae a los actores escolares de su labor
central de preocuparse por el desarrollo integral de los nifios y nifias.
Planes de mejora, reportes de matricula y asistencia, rendiciones por
distintos tipos de subvenciones, entrega de informacién por separado
a la Superintendencia, la Agencia y el Ministerio de Educacién, son
algunos de los desafios que tienen las escuelas. Por ello, se requiere
que las intervenciones no representen una carga burocrdtica mds.

Los proyectos que se implementan de manera complementaria al
curriculo muchas veces son impuestos por decisiones a nivel nacional o
local. Un aprendizaje que deja UBC es que los programas y politicas no
se implementan de manera consistente y fidedigna si los miembros de
la comunidad educativa no creen en la iniciativa. No es suficiente con
tener una buena idea, desarrollar materiales y hacer una buena capaci-
tacién. Si no hay motivacién desde los equipos de sala y los directivos la
iniciativa se implementard al minimo para cumplir con los compromi-
sos adquiridos. Las iniciativas de desarrollo profesional deben tener en
cuenta las experiencias previas de los grupos humanos que forman parte
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de las escuelas, sus motivaciones y perspectivas sobre la ensefianza, de
lo contrario estas corren alto riesgo de no ser implementadas adecuada-
mente (Coburn, 2004).

Para los equipos de sala se hace insostenible estar aplicando un sin-
nimero de programas. Cada iniciativa suele tener su propio modelo y
demandas de gestién y administracién, lo que genera una sobrecarga
en los profesionales, entorpeciendo o impidiendo que hagan posible
experiencias significativas de aprendizaje con los nifios y nifias. Dada
esta sobrecarga, los equipos de sala muchas veces ven los nuevos progra-
mas como un obstdculo mds que como una oportunidad para mejorar
su labor docente. Una leccién para las politicas publicas es la necesi-
dad de priorizar los requerimientos a las aulas para no recargar a las
educadoras en funciones administrativas y de gestién que le impiden
hacer su verdadero trabajo. Esta no debe ser tinicamente una preocu-
pacién de quienes toman las decisiones sobre qué intervencién deciden
adoptar las escuelas, sino que también los equipos que implementan
las intervenciones (como UBC) deben estar siempre atentos a integrar
sus propuestas de trabajo con las ya existentes en los contextos. En esta
linea, aparece como necesario contar con un catastro de las intervencio-
nes que han tenido o tienen los diferentes establecimientos para poder
hacer un seguimiento y una mejor distribucién de los programas de
apoyo.

Un tercer tema que ha surgido durante los afios de implementacién
de UBC es la escasa visibilidad de los niveles de prekinder y kinder
(o transicién) al interior de las escuelas. Si bien los niveles de pdrvulos
muchas veces estdn fisicamente mds alejados de los otros niveles, ha
sido posible observar que el distanciamiento va mucho mis alld de esta
separacién fisica. Es decir, muchas de las educadoras no forman o no se
sienten parte de los equipos docentes o no participan de las reuniones
con el resto de los educadores. Sefialan que los directores interactian
poco con los niveles de transicién, y tienen la impresién de que su tra-
bajo no es valorado por el resto del establecimiento. El programa UBC,
a partir de la cohorte que adopté la Mejora Continua en 2011, ini-
cié un trabajo importante con los directivos que permitid, entre otras
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cosas, visibilizar las labores realizadas por los equipos educativos en los
niveles transicién. Gracias a esta iniciativa, los directivos y jefes de UTP
han conocido de cerca el trabajo que realizan las educadoras en las salas
y han querido transferir algunas de las précticas a otros niveles del es-
tablecimiento. Por ejemplo, en el dltimo caso expuesto en el Capitulo
6 se muestran ejemplos de transferencia de pricticas UBC de manera
exitosa a cursos del primer ciclo bdsico. Esta experiencia recalca la im-
portancia de articular de mejor manera los diferentes niveles y unidades
en las escuelas. Esto es importante, por un lado, porque ha permitido
al resto de los docentes conocer el trabajo que realizan las educadoras,
y ha sido especialmente importante para facilitar la transicién de los
nifios de prekinder y kinder a primero bdsico. Lo anterior da cuenta
de la falta de articulacién al interior de las escuelas y de la necesidad de
potenciarla desde las politicas publicas.

3. Docentes
Las condiciones y contexto del ejercicio de las educadoras de pédrvulos
hoy en Chile, fueron un recurrente factor obstaculizador de la éptima
implementacién del programa. Existe consenso sobre el gran desequi-
librio existente en la proporcién entre horas lectivas y no lectivas de
las educadoras de pdrvulos en nuestro pafs. Esto las deja sin tiempo
para reflexionar acerca de sus prdcticas o del desarrollo y aprendizaje
de los nifios, y en general, para planificar un trabajo de aula de calidad,
productivo y efectivo en su capacidad de desafiar cognitivamente a los
nifios. Si bien este es un problema de los docentes de todo el sistema
escolar chileno, se agudiza en el caso de las educadoras ya que estas
tienen que estar con los nifios y nifias también durante los recreos y
los perfodos de almuerzo. La falta de tiempo no lectivo tension la im-
plementacién efectiva del programa ya que este supone una reflexiéon y
andlisis de las précticas por parte de las docentes. Esta problemdtica esta
considerada en el Sistema de Desarrollo Profesional Docente.

Respecto de las prdcticas pedagdgicas, la historia de UBC muestra lo
complejo que es aumentar la calidad de las interacciones de ensenanza
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en el aula en dimensiones mds sofisticadas. As, si bien UBC mejoré los
dmbitos de apoyo emocional y manejo del aula, no fue posible aumentar
significativamente la calidad del apoyo pedagdgico en sus primeros dos
programas. Por ello, fue necesario en la tercera versién de UBC priorizar
en mejorar el apoyo pedagégico en los acompafiamientos. Paralelamente,
fue necesario también impulsar un mejor uso del tiempo para que el
tiempo de ensenanza dedicado a lenguaje superara los 12 minutos diarios
encontrados en la evaluacién experimental. Este objetivo se logré con
mayor fuerza en la tercera versién de UBC, pero podria seguir mejorando
si se consideran los momentos de rutina y juego libre como instancias
para el desarrollo cognitivo y socioemocional de los nifios.

Es fundamental, a nivel de politicas publicas, tener un discurso mds
comprehensivo del aprendizaje de los nifios y nifias durante los prime-
ros afos de vida. Concretamente, instrumentos de politica educativa
como las Bases Curriculares de la Educacién Parvularia, o los sistemas
de evaluacién, tienen la influencia necesaria para intencionar que las
educadoras vean toda la jornada diaria como un espacio educativo.

4. Familias y nirios
Para que un programa obtenga resultados no basta con tener un disefio
de calidad, buenos profesionales que participan en él, o buena dispo-
sicién y motivacién de los equipos de sala. Es fundamental, ademds,
que los beneficiarios principales participen y reciban la intervencién.
El andlisis en detalle de los resultados del programa UBC con Mejora
Continua evidencié que los nifios y nifias que tenfan mejores tasas de
asistencia pudieron sacar mds provecho del programa, lo que se vio
reflejado en mayores ganancias en sus resultados. El problema de in-
asistencia crénica de muchos de los nifios en pre kinder y kinder (en
promedio, los nifios que participaron de Mejora Continua faltaron un
24% de los dfas a clase) es un factor que debiese considerarse dentro de
las politicas publicas, ya que es central para poder mejorar los efectos
del sistema educativo en los nifios y nifias.

El trabajo en torno al tema de la asistencia en el programa UBC ha
dado luces de la multiplicidad de causas que hay para que los nifios y
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las nifias no asistan al programa. Estas razones van desde motivacién de
los padres hasta temas prdcticos como dificultad para el acceso. Dado
lo anterior no hay una solucién que permita resolver todas las causas
de la inasistencia de los alumnos, sin embargo hay algunas estrategias
go hay alg &
y politicas que podrian ayudar a resolver algunas de las problemdticas
planteadas. Traslado escolar gratuito y extensién horaria aparecen como
temas que podrian resolverse desde el nivel local. A nivel central se
podrian tomar estrategias como las aplicadas en México y Colombia
dénde se ha entregado bonos a las familias por cumplir con estdndares
&
de asistencia escolar.
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