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Este trabagjo resume la metodologia y los principales hallazgos del
Tercer Estudio Internacional de Mateméticas y Ciencias (TIMSS).
Su objetivo es realizar una interpretacion preliminar de esos resulta
dos y plantear algunas de sus implicaciones en materia de politica
educacional que pueden ser de interés para Chile. Este andlisis nos
parece pertinente, ademas, porque nuestro pais participara desde
fines de 1998 al 2000 en una nueva version ampliada de este estudio
internacional.

El TIMSS es € estudio sobre rendimiento educacional y contextos
de aprendizaje més grande y ambicioso que se ha realizado interna-
cionalmente. Evallia en 45 paises € dominio de conocimientos de
mateméticas y ciencias, en 3 niveles educativos (4°, 8° basico y fina
de la secundaria) y estudia las variables que pueden dar cuenta de
estos resultados. Para ello, elaboray aplica pruebas de rendimiento,
recopila antecedentes sobre |as caracteristicas de los sistemas educa
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tivos, aplica encuestas a alumnos, profesores y apoderados, filma
leccionesy analiza curriculos y textos de estudio.

L os resultados obtenidos en las pruebas muestran que los paises que
obtienen en forma sostenida los puntajes més altos en ensefianza
basica son |os asiéticos, seguidos por |os europeos orientales. En la
evaluacion de ensefianza media participan menos paisesy sobresalen
los del norte de Europa. Las diferencias de rendimiento entre los
paises son significativas: los peores alumnos de las naciones ubica-
das en los primeros lugares del ranking superan alos mejores alum-
nos de los paises que se ubican en los Ultimos puestos. Laidentifica-
cién de las naciones que logran mejores niveles de ensefianza es
relevante para descubrir aguellas variables replicables que dan cuen-
ta de sus éxitos.

Entre los aspectos detectados que inciden en el rendimiento estan:
los curriculos (los focalizados y con mayores niveles de exigencia
tienen mayores indices de rendimiento); € desenvolvimiento de las
lecciones (las que tratan menos temas, las que tienen niveles de
exigencia elevados, alto grado de coherenciainternay menor nime-
ro de interrupciones por disciplina tienen més éxito); formacién de
profesores (aquellos paises que tienen periodos largos de préctica
dirigida y tutorias tienen buenos resultados); percepcion del papel
del esfuerzo en el rendimiento (los alumnos que atribuyen su éxito al
esfuerzo tienen mejores resultados que los que lo atribuyen a la
suerte o0 a su habilidad), horas de estudio (Ios aumnos de ensefianza
media que estudian mas de dos horas tienen mejor rendimiento que
los que lo hacen unahora o menos). Entre las variables que no tienen
una relacion directa con el aprendizaje medido por este estudio se
encuentran: e niimero de alumnos por clase, horas de clase, gasto
por alumno, afios de practica de los profesores.

La magnitud y seriedad de la investigacion permite confiar en la
solidez de las orientaciones que de ella se desprenden. Este articulo
las utiliza para hacer un andlisis, que debiera profundizarse en €l
futuro, de las lineas educativas para Chile.

E | hecho de que |as destrezas mateméticas y cientificas sean criti-
cas para € desarrollo econdmico de nuestras sociedades ha despertado el
interés de los paises por obtener informacién acerca de lo que sus alumnos
saben y pueden hacer en estas areas, como también por las medidas que se
pueden adoptar para mejorar esos rendimientos.

La Asociacion Internacional para la Evaluacion del Desempefio Es-
colar (IEA) se ha propuesto aportar datos al respecto y para ello harediza
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do una serie de estudios comparativos desde el afio 1959. Su objetivo es
entregar informacion acerca de los logros de los sistemas educacionales y
los contextos en los cuales estos se obtienen. La primera evaluacion se
realizd en 1970-71 y la segunda en 1983-84. El tercer estudio del rendi-
miento internacional en matematicas y ciencias (TIMSS) se ha llevado a
cabo entre los afios 1991-98 y es la investigacion méas amplia, comprensiva
y rigurosa realizada en la historia de la educacion. Este informe da cuenta
de sus procedimientos y hallazgos.

Para Chile resulta de especia interés conocer los alcances de esta
evaluacion porque nos entrega informacién acerca del estado de la educa-
cion en un nimero considerable de paises desarrollados, los cuales estan
siendo utilizados como referente para € proceso de mejoramiento de la
calidad de la educacion que se esta llevando a cabo en nuestra nacion.
Muchas veces confiamos por intuicion, afinidad o tradicion en ciertos mo-
delos. El TIMSS nos da una buena oportunidad para basar nuestras politi-
cas en datos validados empiricamente. La magnitud y seriedad del estudio
nos permiten confiar en sus halazgos y situarlos en la complgjidad que
tienen los fendbmenos en educacion. Por otra parte, es importante conocer la
natural eza de esta investigacion porque el Ministerio de Educacién de Chi-
le ha decidido participar en la proxima evaluacién del TIMSS. Las medi-
ciones se llevaran a cabo a finales de 1998 y los resultados estaran a
disposicion del publico en el afio 2000.

Este trabajo presenta una sintesis comentada de los principales ha-
[lazgos del estudio del TIMSS.

COMPLEJDAD DEL ESTUDIO

La complgjidad de este estudio es enorme y los siguientes puntos
dan cuenta de ello:

* Participaron 45 paises, o que implico adaptar las pruebas a mas
de 30 idiomas diferentes. Se evaluaron 5 cursos (3°, 4°, 7°, 8°,
129 en dos asignaturas (ciencias y mateméticas), totalizando
mas de medio millén de alumnos de 15.000 colegios. No todos
los paises se sometieron a la evaluacién en cada nivel. Algunos
optaron sdlo por los tramos de educacion béasica 'y otros por los
de media. Los procedimientos de seleccion de las muestras fue-
ron rigurosos y 10s resultados se pueden extrapolar con confian-
za en los paises estudiados. Los casos que no satisficieron los
criterios de seleccion de las muestras definidos por € TIMSS
fueron explicitamente sefialados en el estudio.
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Es un trabajo colaborativo entre el organismo coordinador gene-
ral del estudio, la IEA y los paises participantes. Cada nacién
montd un centro de investigacién que se hizo responsable de
entrenar a sus representantes para estandarizar los procedimien-
tos, seleccionar muestras comparables de alumnos y conducir los
pasos de recoleccion y andlisis de datos. Los fondos para el
organismo de coordinacion general del estudio (IEA) provienen,
entre otros, del Centro Nacional de Estadisticas de Educacion de
Estados Unidos y del Ministerio de Recursos Humanos de Cana-
da. Cada pais se hizo cargo del financiamiento de su propio
centro.

Participaron, ademés, desarrollando proyectos especificos, uni-
versidades de Canad4, Holanda, Inglaterra, Japon, Singapur. Hi-
cieron una evaluacion de los textos escolares!, un andlisis pro-
fundo de los curriculos?, y un completo estudio de observacion
de clases de mateméticas y ciencias en seis paises (Francia, Ja-
pén, Noruega, Espafia, Suizay Estados Unidos)S.

Se realiz6 un importante esfuerzo al disefiar la investigacion; se
cred una nueva metodol ogia para dar cuenta no solo de los rendi-
mientos sino que también del proceso educativo. El estudio com-
prendié la evaluacion de cuatro aspectos. e curriculo intencio-
nado, es decir, |0 que cada pais se propone como objetivo en su
curriculo; la implementacion del curriculo, esto es la interpreta-
cion que realizan los profesores de los planes de estudio y las
metodologias que aplican; € curriculo logrado, que implica los
niveles de aprendizaje y actitudes desarrolladas en cada asigna
tura; y los contextos de aprendizaje, que incluyen las caracteris-
ticas socioculturales de cada pais y las variables de los diferentes
sistemas educacionales.

Para la redlizacion de las pruebas de rendimiento se hizo un
complegjo estudio de los curriculos. Los items tenian que consi-
derar los contenidos que internacionalmente eran relevantes.
También se llevaron a cabo innumerables estudios pilotos para
asegurar que las preguntas no tuvieran sesgos en contra de paises

véase G. Howson, “Mathematics Textbooks: A Comparative Study of Grade 8

Texts’ (1995).

2Véase H. W. Schmidt, C. C. McKnight, G. A. Valverde, R. T. Houang, D. E.

Wiley, Many Visions, Many Aims. A Cross-National Investigation of Curricular Intentionsin
School Mathematics (1997).

3Vedse H. W. Schmidt, D. Jorde, L. S. Cogan, et a., Characterizing Pedagogical

Flow: An Investigation of Mathematics and Science Teaching in Sx Countries (1996).
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especificos, comprobando que los objetivos estuvieran incluidos
en |los programas de estudio de cada pais.

® Seabordo la evaluacion del Ultimo afio de educacion secundaria
con la dificultad que implica hacer pruebas para este nivel. Los
tipos de educacién presentan enormes variaciones intra e inter
paises y no solo difieren en las modalidades académica, técnica,
vocacional o sistemas de aprendices sino que en los afios de
estudios requeridos que van desde 2 a 5 afios. Por lo tanto,
resulta més dificil definir los contenidos a evaluar en educacion
media que en basica, en que los model os son més homogéneos.

* El estudio no sdlo evalud rendimiento a base de preguntas de
seleccién mdltiple, sino que incluy6 un 25% de preguntas abier-
tas. En ciencias y mateméticas se elaboraron, ademas, activida-
des para medir desempefio en la gjecucion de tareas experimen-
tales, con las consiguientes dificultades de estandarizacion de los
criterios de correccion, entrenamiento de evaluadores y pruebas
de confiabilidad.

® Paraasegurar la cobertura de un amplio rango de contenidos, se
elaboraron alrededor de 105 items por asignatura y por nivel,
sumando un total aproximado de 860 preguntas. Con el objetivo
de no sobrecargar alos alumnos, se utilizé un disefio de rotacién
de preguntas, de manera que cada estudiante sdlo tuvo que res-
ponder a un octavo de las que se diseflaron para su curso. Sin
embargo, los niveles de dificultad son equivalentes.

® Para recoger los datos sobre los contextos educativos se aplica
ron encuestas a los profesores, administrativos y alumnos. Tam-
bién se realiz6 un estudio en profundidad de las practicas peda
gégicas, por medio de filmaciones de las clases de mateméticas
en una muestra reducida de paises (Estados Unidos, Jap6n y
Alemania)*. Se filmaron un total de 231 lecciones; éstas corres-
ponden a la mitad de las clases evaluadas en esos paises con las
pruebas de rendimiento. La seleccion, por lo tanto, es estadisti-
camente representativa de la educacion recibida por 1os alumnos
de 8° basico de esos paises.

® Los resultados se han consignado en una enciclopedia, la que
caracteriza a los sistemas educativos en bases de datos consulta-

4Véase U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics,
Attaining Excellence: TIMSS as a Starting Point to Examine Teaching. Moderators Guide to
Eighth Grade Mathematics Lessons: United States, Japan and Germany (1997).
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bles en Internet, en monografias e informes. Se cuantificaron y
describieron las variables, y, cuando ha sido posible, se han cru-
zado las variables de rendimiento y de contextos de aprendizaje
para establecer |as relaciones que muestran mayor efectividad.

® El proceso completo incluyendo el disefio del estudio, la firma
de los convenios con los paises, la aplicacion de pruebas, la
elaboracion y publicacién de los resultados ha tomado 8 afios,
desde 1991 a 1998. Las pruebas se aplicaron a mediados y fina-
les de 1995 dependiendo del hemisferio.

LASPRUEBAS

La revision de las preguntas sorprenden por su capacidad para eva
luar aspectos relevantes del aprendizaje de las matematicas y de las cien-
cias. En general, se trata de preguntas que apuntan a la adquisicion de
conocimientos béasicos, ala comprension de los conceptos més importantes
de ladisciplinay a una aplicacién flexible de los contenidos. Las preguntas
muestran diversos niveles de dificultad, 1o que asegura una correcta discri-
minacién de los niveles de aprendizaje.

En matematicas | as areas examinadas son:

® nUmeros enteros;

* fraccionesy proporcionalidad;

* medicion;

® estimaciony sentido de nimero;

® representacion de datos, andlisisy probabilidad;
® geometria;

® patrones, relacionesy funciones, dgebra.

Y en cada una de ellas se evalUlan diferentes ambitos de desempefio.
Se mide:
— dominio de conocimientos. Por gjemplo®: “El dibujo muestra un
cubo con una de sus aristas marcadas. ¢Cuantas aristas tiene €l
cubo en total ?7’;
— manejo de procedimientos de rutina como sumar 6.971y 5.291;

5 Ejemplos de los items incluidos en las pruebas de 3ero. y 4to. basico obtenidos en
IEA’s Third International Mathematics and Science Study, TIMSS Science Items: Released Set
for Population 1: Third and Fourth Grades (1996), pp. 33, 20, 27, 55.
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— uso de procedimientos complejos. Por gjemplo: “Hay 54 bolitas

y son puestas en 6 bolsas, cada una queda con € mismo niimero
de bolitas. ¢Cuantas bolitas contendrén dos bolsas?’;

resolucién de problemas. Por gjemplo: “Una profesora corrige
10 pruebas cada media hora. Se demora una hora y media en
corregir todas las pruebas. ¢Cuantos alumnos tiene en su clase?’

En ciencias, |as areas eval uadas son:

cienciasdelatierra;
cienciasdelavida,

fisica;

quimica;

temas del medio ambiente;
naturalezade laciencia.

En cada una de estas areas también se evalUan diferentes ambitos de
desempefio. Se mide:

— adquisicion y comprension de informacion bésica. Por ejemplo:

“¢Cudl eslamejor razon paraincluir frutasy vegetales verdes en
una dieta saludable?’8;

comprension de informacion compleja. Por g emplo: “La mezcla
de hierro en polvo con azufre al ser calentada forma: un Unico
elemento; dos nuevos elementos; una solucidn; una aleacidn; un
compuesto”;

capacidad de teorizar, analizar y de resolver problemas. Por
giemplo: “El Sol es méas grande que la Luna, pero parecen del
mismo tamafio cuando se los mira desde la Tierra. ¢Por qué es
esto?’;

uso de herramientas, procedimientos de rutinay procesos cienti-
ficos. Por gjemplo: Se muestra un gréafico que describe el movi-
miento de una hormiga sobre una linea recta y se pide a nifio
extrapolar la distancia que recorrera si la hormiga siguiera mo-
viéndose por 10 segundos mas;

capacidad para hacer investigaciones en el mundo natural. Por
gjemplo: “El are es incoloro, inoloro e insipido. Describa una
manera en la que se pueda demostrar que €l aire existe”.

6 Ejemplos de los items incluidos en las pruebas de 7mo y 8vo bésico obtenidos en
IEA’s Third International Mathematics and Science Study, TIMSS Science Items: Released Set
for Population 2: Seventh and Eight Grades (1996), pp. 1, 91, 69, 76y 23.
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En ciencias y matemaéticas, ademés de la prueba de papel y |4piz, se
hizo una evaluacion de desempefio. Esta exigia a los aumnos disefiar un
pequefio experimento en el tema dado, registrar y analizar los datos obteni-
dos y dar una explicacion tedrica de 1o observado. Por ejemplo, se pide a
los adlumnos de 8° basico que disefien un experimento que investigue el
efecto de la temperatura del agua en la velocidad con que se disuelve una
tableta. Con este fin le entregan agua friay caliente, varios vasos, tabletas,
unavarilla pararevolver, un reloj con segundero, un termémetro, unaregla
y una hoja de instrucciones. Se le insta a que escriba su plan incluyendo lo
gue medirg, cuantas mediciones redizard y cOmo las presentara en una
tabla. Luego se le indica que realice su plan. En € siguiente paso €l nifio
tiene que concluir qué efecto tiene la temperatura en la solubilidad de la
tableta y la pregunta siguiente demanda una explicacion para € efecto
observado. Para finalizar se pide a alumno describir los cambios que reali-
zariaa su planificacion inicial, si es que lo estima conveniente. La explica-
cién tedrica que se espera es del siguiente tipo: “En agua caliente las
particulas tienen més energia. Cuando se echa la tableta la energiarompe la
tableta y la disuelve. Mientras mas energia, 0 més caliente, mas rapido
sucedera esto””.

En enseflanza media se elaboraron cuatro pruebas. La dos primeras
evallan a todos los alumnos en cultura general, en mateméticas y ciencias,
independientemente de la modalidad académica escogida. El criterio para
seleccionar la preguntas en estas pruebas es que los items exijan aplicar los
conceptos aprendidos y se relacionen con problemas que surgen en la vida
diaria. Las pruebas restantes evalUan a los alumnos de educacion avanzada
en mateméticas y ciencias. A estos resultados el TIMSS les asigna especia
importancia, pues los considera un buen indicador del potencial para com-
petir en una economia global. Los contenidos en mateméticas avanzadas
son: ecuaciones, funciones, calculo y geometria. En ciencias se escogio
fisica por la imposibilidad de medir todas las &reas de la ciencia'y porque
ésta retine los elementos esenciales del método cientifico. Los temas eva-
luados son: mecénica, electricidad y magnetismo, calor, ondas y fisica
moderna, que incluye particulas, quantum, astrofisicay relatividad. A con-
tinuacién se muestran algunos gjemplos de items de las distintas pruebas de
ensefianza media®.

7 Ejemplo extractado de las tareas incluidas en las pruebas de desempefio de 4°y 8°
basico en M. Harmon, T. A. Smith, M. O. Martin, et al., Performance Assesment in IEA’s
Third International and Science Study (1997), p. 45.

8 Ejemplos de los items incluidos en las pruebas de ensefianza media que aparecen en
A. E. Beaton, I. V. S. Mullis, M. O. Martin, E. J. Gonzdlez, D. L. Kelly y T. A. Smith,
Mathemathics and Science Achievement in the Final Year of Secondary School: IEA’s Third
Inter national Mathematics and Science Sudy (TIMSS) (1998), pp. 76, 6, 68, 214, 156.
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ExempLo 1: item de la prueba de cultura general en mateméticas del
ultimo afo de ensefianza secundaria

(Esta pregunta tuvo un promedio internacional de 66% de respuestas
correctas.)

“De una carga de 3.000 ampolletas, se seleccionaron 100 al azar
para ser probadas. Si se encontraron 5 ampolletas defectuosas en la
muestra, (cuantas ampolletas defectuosas se podran encontrar en la
cargatotal?’

ExmpLo 2: item de la prueba de cultura general en mateméticas del
ultimo afio de ensefianza secundaria.

(Esta pregunta tuvo un promedio internacional de 28% de respuestas
correctas.)

“Utilizando el conjunto de ejes que aparece més abajo, dibuje un
gréfico que muestre la relacion entre € ato de una persona 'y su
edad, desde el nacimiento a los 30 afios. Aseglrese de poner un
titulo correcto al gréficoy deincluir una escalarealistaen cadagje’.
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ExmpLo 3: item de la prueba de cultura general en ciencias del

ultimo afio de ensefianza secundaria
(Esta pregunta tuvo un promedio internaciona de 20% de respuestas

correctas.)

“Algunos zapatos de taco alto dafian los entablados. El diametro de
la base de estos tacos muy atos es de 0,5 cm de didmetro y €
diametro de los tacos corrientes es de 3 cm. Brevemente explique
por qué los tacos muy altos pueden dafiar los entablados’.

ExempLo 4: Item de la prueba de ciencias avanzadas del Gltimo afio

de ensefianza secundaria.
(Esta pregunta tuvo un promedio internaciona de 20% de respuestas

correctas.)

“La figura muestra un juego de un parque de diversiones. A medida
que e juego empieza a rotar en torno a ee vertical e piso baa
lentamente, pero no e individuo. Este se mantiene presionado hacia
la pared asperainterior del cilindro que rotay permanece en reposo
con respecto ala pared. Los pies del individuo no estan en contacto
con €l piso”.

“¢Cudl de los siguientes diagramas representa mejor las fuerzas que
estan actuando sobre el individuo?’

A. B.
g
S —
C. D
S
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ExempLo 5: [tem prueba de mateméticas avanzada en el dltimo afio
de ensefianza secundaria.

(Esta pregunta tuvo un promedio internacional de respuestas correc-
tas de un 45%.)

“¢Cudl delos siguientes graficos tiene estas caracteristicas: f' (0) > 0,
f (1) <0,y f" (x) semprees negativa?’

A i B. 1 c. 1
e
D. Y E. y

‘\%X %X

LOSRESULTADOS OBTENIDOS
Resultados de las pruebas de mateméticasy ciencias

A continuacion se presentan los Cuadros N° 1y 2 que muestran €l
rendimiento obtenido por los paises en las pruebas de evaluacion. Estos
expresan € promedio de puntos obtenido por los alumnos en puntaje estan-
dar. El rango esde 0 a1.000 y el promedio se ubica aproximadamente en el
500. Cada 100 puntos representa una desviacion esténdar respecto a pro-
medio. Si trasladamos los puntgjes estandar a percentiles, tenemos las si-
guientes correspondencias aproximadas. Si e puntaje se ubica a una des-
viacion sobre el promedio, equivale a estar en el percentil 84. Es decir, hay
un 84% de la poblacién bajo é y un 16% sobre €. Dos desviaciones
estdndar 1o pone en el percentil 98 y treslo sitllaen el percentil 99,9. Si nos
movemos hacialaizquierda del promedio, una desviacion bajo e promedio
lo ubica en €l percentil 16, dos desviaciones en el percentil 2 y tres desvia-
ciones en e percentil 0,1. Un puntagje de 656 en 8° basico posiciona al
alumno en € 10% superior del total de los estudiantes que rindieron la
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prueba, 587 o pone en el 25% superior y 509 en el promedio. En ciencias,
con un puntaje de 655 el alumno se encuentra entre el 10% mejor, con 592
estaria en el cuarto superior y con 522 estaria en el promedio. En los
cuadros, las lineas que dividen los paises |os agrupan segun si estan signifi-

7

cativamente sobre €l promedio, en él o bajo &

CUADRON° 1: RESULTADOS EN LAS PRUEBAS DE MATEMATICAS

20 Bésico 8° Basico Final de la secundaria Mateméticas avanzadas
d final de la secundaria
Pais Rend. | |Pais Rend. | | Pais Rend. Pais Rend.
Prom. Prom. Prom. Prom.
Singapur 625| | Singapur 643 | | Holanda 560 Francia 557
Korea 611| |Korea 607 | | Suecia 552 Federacion Rusa 542
Jap6n 597 | | Japon 605 | | Dinamarca 547 Suiza 533
Hong Kong 587| |Hong Kong 588 | | Suiza 540 Dinamarca 522
Holanda 577| |Bélgica (Fl) 565 | | Idandia 534 Chipre 518
RepublicaCheca 567 | |RepublicaCheca 564 | |Noruega 528 Lituania 516
Austria 559 | | ReptblicaEdovaca 547 | | Francia 523 Australia 525
Eslovenia 552| |Suiza 545| | NuevaZelandia 522 Grecia 513
Irlanda 550| |Holanda 541 | | Canada 519 Suecia 512
Hungria 548 | | Eslovenia 541| |Austria 518 Canada 509
Estados Unidos 545| |Bulgaria 540 | | Austraia 522 Eslovenia 475
Canada 532| |Austria 539 | |Eslovenia 512 Itdia 474
Israel 531| |Francia 538 | |Alemania 495 ReplblicaCheca 469
Latvia 525| |Hungria 537 | | ReplblicaCheca 466 Alemania 465
Escocia 520| |Federacion Rusa 535| |Hungria 483 Estados Unidos 442
Inglaterra 513| |Austraia 530| |Italia 476 Austria 436
Chipre 502 | |Irlanda 527 | | Federacion Rusa 471
Noruega 502 | |Canada 527 | | Lituania 469
NuevaZelandia 499 |Bélgica (FR) 526 | | EstadosUnidos 461 Prom inter. 501
Grecia 492 | | Tailandia 522 | | Chipre 446
Tailandia 490 | |lIsrael 522 | | Sud Africa 356
Portugal 475| | Suecia 519
Islandia 474| | Alemania _ 509 Prom inter. 500
Irén 429| |NuevaZelandia 508
Kuwait 400| |Inglaterra 506
Noruega 503
Prom inter. 529 |Dinamarca 502
Estados Unidos 500
Escocia 498
Latvia 493
Espafia 487
Islandia 487
Grecia 484
Rumania 482
Lituania 477
Chipre 474
Portugal 454
Irén 428
Kuwait 392
Colombia 385
Sudé&frica 354

Prom inter. 509
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CUADRO N° 2: RESULTADOS EN LAS PRUEBAS DE CIENCIAS
4° Bésico 8° Béasico Final de la secundaria Fisica avanzada
Pais Rend.| |Pais Rend. | | Pais Rend. Pais Rend.
Prom. Prom. Prom. Prom.
Corea 597 | Singapur 607 | | Suecia 559 Noruega 581
Japén 574| | RepublicaCheca 574| |Holanda 558 Suiza 573
EstadosUnidos ~ 565| | Japon 571| | Idandia 549 Rusia 545
Austria 565| | Corea 565| | Noruega 544 Dinamarca 534
Australia 562| |Bulgaria 565| | Canada 532 Eslovenia 523
Holanda 557| |Holanda 560 | [NuevaZelandia 529 Alemania 522
ReplblicaCheca  499| | Eslovenia 560| | Suiza 523 Australia 518
Inglaterra 551 | |Austria 558 | |Austraia 527 Chipre 494
Canada 549| | Hungria 554 | |Austria 520 Latvia 488
Singapur 547| | Inglaterra 552 | | Eslovenia 517 Suiza 488
Eslovenia 546 | Bélgica(FL) 550| |Dinamarca 509 Grecia 486
Irlanda 539| |Australia 545| | Alemania 497 Canada 485
Escocia 536 |RepublicaEdovaca 544 | | RepdblicaCheca 487 Francia 466
Hong Kong 533| |Federacion Rusa 538 | Francia 487 | | RepiblicaCheca 451
Hungria 532| |Irlanda 538| |Federacion Rusa 481 | | Austria 435
NuevaZelandia  531| | Suecia 535| | Estados Unidos 480 EE.UU. 423
Noruega 530| | Estados Unidos 534 | [ltaia 475
Latvia 512| | Alemania 531| |Hungria 471 Prom inter. 501
Israel 505| | Canada 531 | |Lituania 461
Islandia 505| | Noruega 527| |Chipre 448
Grecia 497| [NuevaZelandia 525| |Sudafrica 349
Portugal 480| | Tailandia 525
Chipre 475| | 1srael 524| Prom inter. 500
Tailandia 473| |Hong Kong 522
Irén 416| | Suiza 522
Escocia 517
Prom inter. 528 |Esparia 517
Francia 498
Grecia 497
Islandia 494
Rumania 486
Latvia 485
Portugal 480
Dinamarca 478
Lituania 476
Bélgica (Fr) 471
Irén 470
Chipre 463
Kuwait 430
Colombia 411
Sud Africa 326

Prom inter. 522
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En mateméticas, nueve de los paises que se desempefiaron mejor en
4to bésico también lo hicieron en octavo béasico; ellos son: Singapur, Co-
rea, Japoén, Hong Kong, Holanda, Replblica Checa, Austria, Eslovenia y
Hungria. Al término de la ensefianza secundaria no figuran en los primeros
lugares los paises asiéticos porque no se sometieron a la evaluacion, apare-
ciendo entonces |os paises europeos de Holanda, Suecia, Dinamarca, Suiza,
Islandia, Noruegay Francia.

En ciencias, los paises que se desempefiaron sobre el promedio en
4to y en 8vo fueron Corea, Japon, Hong Kong, Austria, Australia, Republi-
ca Checa, Inglaterra, Singapur, Eslovenia. Y en educacién media encontra-
mos significativamente por sobre el promedio a los paises europeos de
Suecia, Holanda, Ilandiay Noruega.

Asi como en general se repiten los paises que tienen buenos rendi-
mientos, también son constantes los que obtienen bajos puntajes. En ense-
flanza bésica aparecen repetidamente en los Ultimos lugares, Grecia, Portu-
gal, Chipre, Kuwait, Tailandia, Irén, Colombiay Sudéafrica. Y en ensefianza
media cambia la configuracién porque no participaron los mismos paises.
Los que tuvieron un rendimiento significativamente més bgjo que € pro-
medio fueron Hungria, la Federacion Rusa, Italia, Estados Unidos, Litua-
nia, Chiprey Sudafrica.

Se esperaba que Japon ocupara los primeros lugares, pero no se
habia anticipado la supremacia de los paises asidticos. En EE.UU. e Ingla-
terra los resultados fueron peores de lo esperado y han producido una
intensa revision de sus sistemas educacional es’.

Las grandes diferencias de rendimiento entre los paises que lograron
los primeros y Ultimos lugares sorprendieron a los evaluadores del TIMSS.
Tanto en 4° como en 8° basico los alumnos con rendimiento promedio de
Singapur tenian un rendimiento igual 0 mejor que el 95% de | os estudiantes
de los paises con rendimiento bajo. Ninglin alumno de Colombia, Kuwait y
Sudafrica superd a peor alumno de Singapur.

Estas diferencias también se pueden ilustrar con €l siguiente gjerci-
cio: s se redizara una busqueda internacional del 10% de los alumnos con
mejor rendimiento entre todos los jovenes de 8° basico de los 41 paises
evaluados, ¢qué porcentaje de cada pais lo integraria? En matematicas €
45% de los aumnos de Singapur quedaria en este selecto grupo, mientras
gue solo lo harian €l 7% de los estudiantes franceses y € 5% de los

9 Véanse los siguientes articulos: William H. Schmidt, Are There Surprise in the
TIMSS Twelfth Grade Results? (1998); U. S. National Research Center, Remarks to the
Republican Governor’s Conference. (1997); U. S. National Research Center, Toward a New
Understanding of Basics in Mathematics and Science Instruction (1997); The Economist,
“World Education League: Who'stop?’ (1997), pp. 21-23.
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GRAFICON®1: PORCENTAJE DE ALUMNOS DE ALGUNOS PAISES SELECCIONADOS QUE
INTEGRARIAN EL 10% MASALTO DE LOS ESTUDIANTES DE 8° BASICO DE
LOS 41 PAISESEVALUADOS
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Fuente: Einsenhower National Clearinghouse for Mathematics and Science Educa
tion, Pursuing Excellence: A Set of Resources for Discussing TIMSS, TIMSS@ENC, 1998.

estadounidenses. En ciencias seria seleccionado el 31% de singapurenses,
el 13% de los estudiantes de EE.UU. y €l 1% de los franceses.

Otro indicador de calidad del TIMSS se refiere a ritmo de aprendi-
zaje, € que se obtiene a aplicar la misma prueba en dos cursos consecuti-
vos y a anadlizar la diferencia en los puntgjes entre un afio y otro. Se
observo que los paises con mejor rendimiento tenian tasas de aprendizaje
significativamente mas atas que las de |os otros paises. Por gjemplo, entre
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3°y 4° béasico Holanda avanza 84 puntos de un afio a otro, mientras que el
gue menos aumenta es Tailandia con 46 puntos. En 7° y 8° en matematicas
cuando la diferencia de puntaje promedio es de 30 puntos, los alumnos de
Singapur tenian un aumento de 42 puntos, mientras que EE.UU. tuvo 24
puntos, Colombia 16 y Sudéfrica 7. Es de notar que el aumento entre 3°y
4° es el doble que € que ocurre entre 7° y 8° El TIMSS no aventura
ninguna hipétesis a respecto, pero, probablemente, de 3° a 4° se estudia
una cantidad mayor de materias nuevas, mientras que en 8° en la mayoria
de los paises esfinal de cicloy se considera afio de repaso. Otra posibilidad
gue explique la menor tasa de aprendizaje entre 7°y 8° es que la prueba de
ese nivel mide conocimientos acumulados en toda la bésicay, por lo tanto,
laincidencia de lo aprendido en el Ultimo afio en relacion a todos los afios
anteriores es menos significativa que la relacion entre 1o que se aprende
entre 3°y 4°y los dos primeros afios de ensefianza.

Las pruebas también permiten hacer un andlisis desagregado del
rendimiento, seglin el aprendizaje logrado en los distintos contenidos de
cada asignatura. En mateméticas, en 4° basico, la mayoria de los alumnos
de todos los paises tuvo dificultades con las preguntas relacionadas con
fracciones y proporciones. En esta érea hubo relativamente menos proble-
mas con los items que exigian reconocer el valor de fracciones representa
das pictoricamente y razonar con proporciones. En cambio, los items con
menor porcentaje de logro eran los que exigian operar con fracciones y
decimales. En el tema de representacion de datos, los alumnos tienen pro-
blemas con la realizacion de célculos a partir de la lectura de gréficos. En
patrones, los alumnos no tenian problemas para descubrir intuitivamente
las regularidades y tuvieron un alto porcentaje de logro en la completacién
de las secuencias. En cambio tuvieron dificultades para definir las reglas
gue subyacian alas secuencias.

En 8° bésico todos los paises tuvieron dificultades para resolver
problemas que involucraban pasos multiples.

Se observo que algunos paises tenian relativamente mejores resulta-
dos en fracciones y sentido de nimeros y otros se desempefiaban mejor en
geometriay dlgebra. Estas diferencias responden a las diferencias de énfa-
sis observadas en los curriculos de los distintos paises. Esto demuestra que
los programas de estudio inciden en lo que se ensefia y en lo que se
aprende. Sin embargo, aun controlando por las diferencias de contenido, las
diferencias en los puntajes general es se mantienen.

El dltimo informe de ensefianza media no hace un andlisis de rendi-
miento por contenidos en las pruebas generales de ciencias y matemaéticas.
AUn no hay datos sobre las areas en que se presentan mayores dificultades
en este corte de edad.
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En matemédticas avanzada €l érea con € logro més deficiente es
célculo, luego ecuaciones y por Ultimo geometria. En fisica avanzada, los
alumnos tuvieron dificultades en fisica moderna, mecanica, ondas, e ectro-
magnetismo y calor, en ese mismo orden.

En las pruebas de ciencias de ensefianza bésica se observo que los
alumnos tienen mejor desempefio en los temas relacionados con ciencias de
laviday delatierra, en cambio tienen dificultades con fisicay mas alin con
guimica. Las preguntas relacionadas con € mundo animal tenian un alto
porcentgje de logro, probablemente los documentales del mundo animal de
la televisién han influido positivamente en estos resultados. Los items
abiertos que exigen alos alumnos teorizar y disefiar experimentos tuvieron
un menor porcentaje de respuestas correctas en comparacion con aquellos
gue median conocimientos generales y aplicacion de conceptos. Entre ter-
cero y octavo basico la diferencia de puntajes en las preguntas que exigen
teorizar son mayores que las diferencias observadas en € resto de la prue-
ba. Es posible que esta brecha se explique por un salto en € desarrollo
cognitivo ocurrido en esta edad: los nifios mayores serian capaces de expli-
car mejor su razonamiento [6gico, en cambio los menores serian incapaces
de articular por escrito sus intuiciones'®. Contrariamente a lo que se podria
esperar, los nifios de todos los cursos tuvieron dificultades con algunas
preguntas relacionadas con el medio ambiente. A pesar de toda la informa-
cién que circula sobre el tema, los nifios no tienen conocimientos solidos
gue superen € cliché y la informacion superficial. Por emplo, sélo un
35% de los alumnos pudo contestar qué es lalluvia &cida.

En general no se observaron diferencias de rendimiento entre hom-
bres y mujeres en los cursos de ensefianza basica, pero en los paises que
éstas existian, favorecian a los hombres. En educacion media los varones
tuvieron un promedio significativamente més alto en ciencias y matemati-
cas. También se observé que los alumnos de ensefianza académica tuvieron
un mejor rendimiento que los alumnos de escuel as técnicas y estos a su vez
superan alos que siguen estudios vocacional es.

Resultados en las tar eas experimentales
decienciasy matematicas

Laevaluacion del desempefio en situaciones experimentales en cien-
cias y matematicas fue aplicada en 4° y 8° béasico. Las preguntas eran

10 SegUin |as etapas de desarrollo cognitivo descritas por Piaget, los alumnos de cuarto
bésico se caracterizan por un pensamiento operacional-concreto mientras que los de octavo
estdn empezando a funcionar a un nivel formal-abstracto. Esta mayor capacidad de abstrac-
cion les permite teorizar mejor. Véase E. Labinowics, Introduccién a Piaget: Pensamiento,
aprendizaje, ensefianza (1982).



218 ESTUDIOS PUBLICOS

basicamente las mismas para los dos niveles, sélo habia variaciones en los
criterios de correccion y en algunas instrucciones que contenian algunas
ayudas para 4° basico. Por gemplo, la tabla de datos tenia escritos los
encabezamientos. Los resultados que se presentan a continuacién estan
expresados en porcentaje de respuestas correctas para cuarto basico y en
octavo.

CUADRON°3: DESEMPENO EN SITUACIONES EXPERIMENTALES EN CIENCIAS Y
MATEMATICAS

4° Bésico 8°Bésico
Pais Rend. Pais Rend.
Prom. Prom.
Eslovenia** 46 Singapur 71
Canada 45 Inglaterra* 67
Australia* 44 Suiza 65
Hong Kong* 41 Australia* 65
Estados Unidos* 38 Suecia 64
Nueva Zelandia 38 Escocia 62
Irén 38 Noruega 62
Chipre 34 Rumania* 62
Portugal 30 Republica Checa 61
Eslovenia® 61
Prom Inter. 40 Canada 60
Nueva Zelandia 60
Estados Unidos* 55
Espaia 54
Irdn 52
Portugal 47
Chipre 46
Colombia* 39
Prom Inter. 59

* Paises que no cumplieron con todos |os criterios de seleccion de la muestra.
** Pajses que no cumplieron con las especificaciones de edad (tienen un porcentgje
ato de alumnos mayores).

Es interesante constatar que Singapur se mantiene en € primer lugar
en este tipo de pruebas. En efecto, aun cuando se le atribuye una metodol o-
giade ensefianzarigida e instructivista, Singapur logra un excelente desem-
pefio en tareas que suponen creatividad, iniciativa, organizacion y ejecu-
cion. Es decir, los nifilos no s6lo saben desempefiarse en tareas
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escolarizadas de papel y 14piz sino que también han adquirido destrezas
similares alas que exige lavidaredl.

En estas tareas, los alumnos de 8° basico de todos |os paises tuvie-
ron dificultades para dar explicaciones tedricas sobre los resultados de los
experimentos. Les cuesta aplicar 1os conocimientos tedricos que poseen
para desarrollar una explicacion. El promedio de alumnos que tuvo res-
puestas correctas en estos items fue de 18% y mostré una variacion desde
un 8% a un 36%. Asimismo, tuvieron dificultades para disefiar experimen-
tos einterpretar las tendencias que mostraban los datos. El promedio fue de
37%, y las variaciones observadas estuvieron entre e 14% y 82%. En
cambio tienen menores dificultades relativas para usar procedimientos
cientificos, los que incluyen recolectar, organizar y representar datos. El
promedio de respuestas correctas fue de 40% y € rango estuvo entre el
17%y 77%. En los experimentos mateméticos tuvieron significativamente
menos problemas con la realizacion de procedimientos rutinarios (70% de
logro), que en las tareas que exigian predecir y desarrollar estrategias para
resolver problemas (45% de logro) y en las que se pedia hacer generaliza-
cionesy conjeturas (28%).

Resultados de las encuestas que sondean actitudes
frente alas matematicasy ciencias

Como parte de los resultados del sistema educativo se consideran las
actitudes que los alumnos desarrollan frente a las asignaturas. Para evaluar-
las se pidio alos alumnos ubicarse en un continuo de menor a mayor gusto
por el ramo y contestar preguntas como, “ ¢Elegiria usted una carrera que
tuviera mateméticas?’ Las respuestas muestran que a la mayoria de los
estudiantes de ensefianza basica les agradan las ciencias y las matematicas
y se observo una correlacion directa entre mejor rendimiento por alumno e
inclinacion por la asignatura. Sin embargo no a todos los alumnos les gusta
el ramo de mateméticas. En la mayoria de los paises hay alrededor de un
15% de alumnos de 4° bésico que no se siente inclinado hacia las mateméti-
cas 0 que definitivamente las rechazan y estos porcentajes suben a un 25%
en Japén, Corea 'y Holanda. En 8° bésico el promedio genera de rechazo
sube aun 30% y a un 40% en Austria, Republica Checa, Alemania, Japdn,
Corea, Lituania y Holanda. En ensefianza media aumenta e nimero de
alumnos que les desagrada €l ramo a un 41% y baja draméticamente la
cantidad de estudiantes que realmente se sienten inclinados hacia €l ramo a
un 16%. Observamos, entonces, que en la medida que aumentan los afios
de escolaridad, bajala atraccion por las mateméticas.
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Seria interesante explorar si 10s paises que tienen altos rendimientos
tienen necesariamente los mas altos indices de rechazo por € ramo. Como
vimos, varios de los paises que tienen un mayor porcentaje de alumnos con
actitudes negativas hacia las mateméticas se encuentran entre los primeros
lugares y también se observa que entre los paises con mal rendimiento hay
bajos porcentajes de alumnos que les disgusta € ramo; por gjemplo, silo
un 8% de los alumnos de 4° de Kuwait y un 6% en Grecia sienten rechazo
por €l ramos. En 8° basico un escaso 12% de alumnos colombianos no se
siente inclinado por el ramo. Sin embargo, estas tendencias no siempre se
cumplen: tenemos el caso de Singapur que esta en el primer lugar y tiene
s6lo un 8% de alumnos en 4° basico y un 17% en 8° basico que manifiesta
sentimientos negativos hacia €l ramo. Un andlisis mas acucioso podria
mostrarnos si es posible ensefiar sin presiones que resulten contraproducen-
tes a una alta proporcion de estudiante.

En ciencias, la mayoria de los alumnos se sienten atraidos por la
asignatura y prefieren la biologiay las ciencias de latierra, alafisicay la
quimica.

Otra area explorada es la percepcion que tienen los alumnos acerca
de su nivel de desempefio. En general, los alumnos de cuarto bésico consi-
deran que se desempefian bien en mateméticas, percepcién que no siempre
calza con su rendimiento. En cambio en 8° basico la percepcion es méas
realista, encontrandose una clara relacion entre percepcion y desempefio.
Sin embargo, se observaron excepciones, el 50% de los alumnos de Hong
Kong, Japén y Corea consideraba que su rendimiento no era bueno, aun
cuando obtuvieron los mejores puntajes. En ensefianza media la percepcion
subjetiva de rendimiento de los alumnos calza con €l nivel de desempefio
relativo a su palis, pero no tiene necesariamente relacion con e desempefio
observado en €l resto de los paises participantesen el TIMSS.

L os datos obtenidos en las encuestasy
en los videos sobre ensefianza y aprendizaje

El estudio explor6 una gran cantidad de variables e hizo un esfuerzo
considerable para describirlas cuantitativamente. En algunos casos el andli-
sis se encuentra solo en la etapa descriptivay en otros se ha avanzado hasta
establecer relaciones entre las variables estudiadas y € desempefio. Los
estudios son de correlaciones simples, por lo tanto se recomienda cautela al
momento de hacer inferencias causales entre las variables. Las bases de
datos estédn a disposicion del publico y seguramente seguiran generando
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numerosos estudios y conclusiones. A continuacién se exponen los princi-
pales hallazgos informados en |os documentos el aborados por € TIMSS.

Contexto educaciona

Se recogid informacién acerca de | as caracteristicas demogréficas de
los paises para sopesar 1os resultados en relacion a las diferencias de com-
plejidad de los sistemas educativos. También se analizaron las diversas
alternativas organizacionales con el fin de descubrir si hay politicas especi-
ficas que contribuyan al buen desempefio de los alumnos.

Variables demograficas

El estudio del TIMSS recopila una gran cantidad de informacion
acerca de las caracteristicas de la poblacion de cada pais evaluado, pero no
Ilega a determinar cudles son los factores que se relacionan con buen des-
empefio. Sin embargo, seria importante identificar aquellos sistemas educa
cionales que funcionan bien en circunstancias dificiles o en condiciones
similares a las nuestras, para aprender de ellos. Los datos estan a disposi-
cion del usuario para aquilatar las dificultades de la tarea educacional en
los distintos paises. Por gjemplo, el sistema educacional de Singapur debie-
ra ser mas manejable que el de Tailandia porque el primero tiene un pobla-
cién pequefia, 100% urbana, que proviene de solo tres etnias diferentesy €
segundo tiene una poblacién numerosa con un 31% urbano con 45 dialec-
tos diferentes.

Gasto por alumno

El estudio recoge los datos de gasto publico per capita en educacion
y €l porcentgje del PGB destinado a educacion, pero no analiza la relacion
entre rendimiento y el monto invertido. Sin embargo, a primera vista no
aparece una relacion directa entre estas variables. Algunos de los paises
con bajo gasto se ubican entre los Ultimos lugares, pero Corea (US$ 362) y
Hungria (US$ 272) se desempefian bien y gastan casi 10 mismo que Grecia
(US$ 259) y Portugal (US$ 370) que lo hacen mal. También tenemos a
Estados Unidos (US$ 1.040) que es € segundo pais que més invierte en
educacion per capita y no logra remontar significativamente el promedio
internacional més que en 4° basico. En 8° tiene un rendimiento en el pro-
medio y en ensefianza media 'y en mateméticas avanzadas esta significati-
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vamente bgjo la media. Noruega (US$ 1.111), que es € pais que més in-
vierte, tampoco se destaca por su buen rendimiento. Singapur, que estd en
primer lugar, tiene un gasto intermedio (US$ 724).

Cuando se analiza €l gasto por aumno corregido por poder de com-
pra, queda mas claro que el monto invertido no se relaciona directamente
con rendimiento. El siguiente grafico lo muestra.

GRAFICO N°2: GASTO PUBLICO POR ALUMNO EN US$ .000 PPP 1993
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Fuente: “World Education League: Who'stop?’, The Economist (1997), p. 23.

Sin embargo, debe existir un gasto minimo, sin el cua no se puede
entregar una educacion de calidad promedio. Un andlisis mas completo
podria ayudar aidentificar este piso.

Sstemas educacionales

Los sistemas educacionales difieren enormemente entre los paises.
El TIMSS sblo describe estas diferencias y no se pronuncia acerca de la
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eficaciade uno u otro sistema. No ayuda a dirimir discusiones acerca de las
bondades de los sistemas centralizados o descentralizados, las distintas
duraciones de la ensefianza basica obligatoria, los sistemas que agrupan o
no a los alumnos por habilidades, los sistemas que dividen o no a los
alumnos en ensefianza académica y técnica, etc. Los datos estan disponi-
bles y seguramente surgiran estudios que nos responderan estas interrogan-
tes. Sin embargo, hay informacion acerca de algunas variables acotadas
como las siguientes:

NUmero de alumnos por clase

La investigacién muestra que existen grandes variaciones en € ta-
mafio de las clases entre paises. Desde 19 alumnos promedio en Noruega, a
43 en Corea. Larelacion entre rendimiento y tamafio de la clase muestraya
sea una relacion curva, o bien los mejores rendimientos aparecen en las
clases con méas alumnos. La relacién curva se sustenta en que reducciones
draméticas en el nimero de alumnos (menos de 17) incide positivamente
en el desempefio; en el otro extremo, los cursos muy reducidos pertenecen
en su mayoria a nifios que estan en programas remediales. Singapur, Corea,
Japén y Hong Kong son los paises con mejores resultados y tienen las
clases mas grandes (40 alumnos o0 mas).

Horas de clase

En ensefianza bésica el promedio de horas de mateméticas a la se-
mana es de 4 horas. Los datos no mostraron un patron claro sobre la
relacion entre horas de clases formales y rendimiento. El sentido comin y
las investigaciones apuntan a que debiera existir una clara dependencia
entre €l tiempo dedicado alatareay €l aprendizaje, pero seguramente no se
corrobora esta relacion porque no se tomé en cuenta el tiempo dedicado al
estudio fuera del colegio en tareas y tutorias. También puede estar indican-
do que las horas de clases no siempre se usan eficientemente. El Gréfico
N° 3 muestra la cantidad de horas de clase de mateméticas y ciencias en
Japon, Alemaniay Estados Unidos. Se deduce que €l niimero de horas no
se relaciona positivamente con rendimiento ya que Japén tiene menos horas
y mejor rendimiento que |os otros paises con mas horas.

El Gréafico 4 muestra que en los paises de la comunidad europea
tampoco se observa una relacion directa entre nimero de horas y rendi-
miento.
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GRAFICON°3: HORAS DE CLASES DE MATEMATICAS Y CIENCIAS ANUALESEN
8°BASICO
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Fuente: U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics.
Attaining Excellence, TIMSS as a Sarting Point to Examine Teaching. Moderators Guide to
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L os videos tomados a las clases de mateméticas en estos tres paises
sustentan la hipétesis de que o que realmente incide en el rendimiento es el
uso efectivo del tiempo. Se observa que las clases japonesas estan cuidado-
samente planificadas, no son interrumpidas frecuentemente como las ame-
ricanas y sus alumnos trabajan concienzudamente. Alemania tampoco pier-
de tiempo, pero tiene un ritmo més relgjado y las clases observadas en
Estados Unidos son definitivamente mas lentas y poco estructuradas.

En ensefianza media se ve una relacion curva del rendimiento en
mateméticas avanzadas y €l nimero de horas de clases. Aquellos alumnos
que tienen un ndmero de horas intermedia tienen mejor rendimiento. Sin
embargo, cuando los alumnos se escapan dramaticamente del nimero pro-
medio, es decir, cuando tienen mas de cinco horas semanales, muestran
mejores rendimientos.

Curriculo

Para realizar €l estudio se utilizaron los documentos oficiales que
definen los curriculos y se los contrastd con los textos de estudio. Los
programas oficiales mostraban grandes diferencias en sus formatos entre
los paises, atal punto que muchas veces era dificil identificarlos como la
misma clase de documento.

La encuesta a los profesores revela que e curriculo tiene un rol
importante en la ensefianza. La mayoria de los profesores se declara fami-
liarizado con € y es definitivamente la fuente mas utilizada para determi-
nar qué ensefiar, aunque algunos paises se basan en el texto de estudio para
elegir los contenidos (Japdn, Holanda, Noruega, Corea, Irlanda 'y Tailan-
dia). Con todo, en la mayoria de las naciones, €l texto de estudio se sefiala
como el recurso mas empleado para decidir como ensefiar.

El andlisis de los curriculos de mateméticas se encuentra en |a etapa
descriptiva y alln no hay estudios que relacionen algunos de las variables
observadas con €l rendimiento. El esfuerzo en esta primera etapa se centro
en la elaboracién de los criterios de clasificacion. Se exploraron las si-
guientes variables: focalizacién o amplitud en la cobertura de contenidos; si
los curriculos son prescriptivos 0 sea, sefialan objetivos y contenidos a
ensefiar, 0 son facilitadores, es decir, sugieren metodologias y g emplos de
clases; se analiza si los curriculos estan disefiados en espiral, esto es s se
repiten los contenidos alo largo de los afios o si se van tomando, tratando y
dejando atrés; también se analizala edad en que se introducen los topicos y
se segmenta de acuerdo a nimero de afios en que se adelanta 0 se atrasa la
introduccion de los contenidos respecto a promedio; finalmente se refieren
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al nivel de exigencia de los curriculos haciendo un andlisis de los conteni-
dos contemplados y €l nivel de profundidad esperado.

Una de las conclusiones ala que llega e estudio es que los curricu-
los tienen mayores diferencias entre si de las esperadas. En matematicas,
disciplina en la que se espera encontrar un alto grado de universalidad, se
hallaron importantes diferencias no solo en los temas seleccionados, sino
que en los énfasis y enfoques para abordarlos; por gemplo, la mayoria de
los paises europeos dedica 7° y 8° a algebra y geometria, en cambio
EE.UU. insiste con la aritmética. Hay diferencias también en € tipo de
destrezas que se esperalograr. Las secuencias para introducir os temas, los
afios escogidos para iniciar a los nifios en los temas y € ndmero de afios
que trabajan un mismo contenido, varia de pais a pais. Esta falta de unifor-
midad es alin mas marcada en ciencias.

Si bien e estudio no relaciona estas variables con rendimiento, los
diversos informes realizados en EE.UU. deducen que los curriculos que
tienen una incidencia positiva en € rendimiento son aquellos que son méas
focalizados y que especifican los objetivos en términos de logros y destre-
zas a adquirir. En parte, atribuyen el bagjo rendimiento de su pais a que sus
curriculos y libros de textos definen vagamente lo que se espera de los
alumnos y que, segun los informes, son demasiado amplios y poco profun-
dos. Para graficarlo afirman que son de “una milla de ancho y un centime-
tro de profundidad”. W. H. Schmidt, coordinador del TIMSS afirma: “El
patron americano de pequefios avances consistentes contrasta fuertemente
con €l de otros paises del TIMSS, donde en un solo afio se avanza fuerte-
mente en algunos temas y menos en otros. El rendimiento en educacién
media de EE.UU. muestra que este enfoque de acumular pequefios avances
no reporta un resultado positivo a final de la ensefianza media, como €
gue logran los paises que se centran en unos pocos temas en cada nivel y
los van cambiando através de los afios’ 2.

Identificar € tipo de curriculo més €eficiente y mejor fundado en las
capacidades cognitivas de los alumnos es relevante, ya que € estudio del
TIMSS comprueba que €l curriculo incide en lo que aprenden los nifios. Al
analizar el rendimiento por contenidos especificos se observa que hay pai-
ses que tienen mejores rendimientos puntuales en ciertos tpicos que obe-
decen a las diferencias observadas en los curriculos. Por gjemplo, el estado
de Minnesota tiene un programa de ciencias con un fuerte acento en cien-
cias de la tierra, sus alumnos se ubicaron en ese tema en los primeros

12 william Schmidt, “ Statement By Profesor William H. Schmidt National Resear-
cher Coordinator for U.S. TIMSS Michigan State University, College of Education”, p. 2.
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lugares junto a Singapur, sin embargo en todos los demas tépicos de cien-
cias y en matematicas siguieron figurando en el promedio o bgjo é. Tam-
bién se comprueba e importante rol que juega €l curriculo en los paises
gue realizan una separacion de alumnos por habilidades e intereses en
distintos programas de matematicas y ciencias. Los resultados de estos
alumnos difieren enormemente entre si, mas ala de las diferencias que se
pueden esperar en una distribucion normal de habilidades y de las diferen-
cias observadas en los otros paises que tienen un curriculo comdn para
todos sus alumnos.

Por otra parte, €l estudio constata que de 33 paises revisados, 23 de
ellos han realizado o estaban realizando reformas a los curriculos en los
ultimos cinco afios. Esto podria indicar lainquietud mundia que existe en
torno a tema de la educacion.

Otro dato que Ilama la atencién es la gran cantidad de naciones que
tienen curriculo centralizado: 18 de los 26 paises en 4° bésico asi los tienen
y 30 de los 42 de 8°. El estudio también muestra que muchos de los paises
gue no tienen un curriculo centralizado o regionalizado estan en vias de
definir centralmente sus objetivos.

Las filmaciones de video redlizadas en Japén, Alemaniay Estados
Unidos muestran, por otra parte, las limitaciones que tienen los curriculos
para producir cambios. Se observé que los profesores americanos solo
aplicaban las recomendaciones puntual es contenidas en los nuevos estanda
res nacionales para la ensefianza matematica, pero no seguian el espiritu
general de la reforma, aun cuando la mayoria decia conocer bien el docu-
mento y estar aplicandolo. Esto refleja que cambiar 1a cultura pedagdgica
de un pais es un proceso mas complejo que la elaboracion de nuevos
programas. En el mismo estudio se observé que en Jap6n se practican las
recomendaciones sugeridas en EE.UU., y los videos muestran que las cla
ses de los nipones se gjustan a la esencia de estas proposiciones, aun
cuando no las conocen.

Textos de estudio

En todos los paises més del 95% de los profesores dice utilizar un
texto de estudio para ensefiar en sus clases de mateméticas. Este porcentaje
baja en ciencia, pero aln es considerablemente alto. Bélgica, Canada, Co-
lombia, Francia e Iran tienen el mas bajo porcentaje de uso que fluctda
entreel 85y el 94%.

De los 42 paises estudiados en 8° basico, 16 producen sus textos
centralizadamente, 5 regionalizadamente y 21 descentralizadamente. Al pa-
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recer no es relevante quién produce los textos, sino la calidad de estos. Los
paises asidticos con buen rendimiento los elaboran centralizadamente, a
excepcion de Japén donde se elaboran en cada regién. Pero también hay
paises de alto rendimiento que producen sus libros descentralizadamente,
entre ellos estén Holanda, Rusia, Republica Checa, Franciay Bélgica.

Examenes externos

La gran mayoria de los paises tiene exdmenes nacionales que cum-
plen distintos objetivos. La mayoria son utilizados para evaluar el sistema
educacional y en algunos paises también se los emplea para seleccionar a
los alumnos que ingresan a las distintas vertientes educativas de ensefianza
media. El estudio identifica aquellos paises en los que el Estado tiene la
responsabilidad exclusiva de la elaboracion o aprobacion de los examenes.
En 4° basico s6lo 5 paises de 27 tienen todas sus pruebas centralizadas y en
8° sblo 13 de 42, pero la mayoria de las naciones tiene pruebas en, a
menos, uno de sus niveles. Seria relevante determinar el efecto de dichas
pruebas en el rendimiento. Todos los alumnos dijeron que una de las prin-
cipales motivaciones para estudiar era el poder aprobar los examenes de
acceso a estudios superiores. En cambio, muy pocos profesores, menos del
10% en todos los paises, dijeron que tomaban en cuenta estos examenes
para definir lo que ensefiaban. En las naciones asidticas, el gran aparataje
privado para ayudar a los alumnos a preparar los examenes confirma la
importancia que éstos tienen en la formacion de los alumnos.

Variables del hogar y del contexto sociocultural

Se analiz6 cdmo & ambiente sociocultural de los jévenes apoya €l
estudio. Se explord si € hogar estimula 'y gjerce presion hacia lo académi-
co, y en qué medida las actividades que realizan fuera del colegio contribu-
yen al aprendizajey si 10s pares de los alumnos apoyan o escolar.

Educacién de los padres
En educacion media se constaté una alta correlacion del rendimiento

en ciencias y mateméticas con el nivel de educacion de los padres. Es muy
probable, entonces, que haya circulos viciosos y circulos virtuosos, es de-
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cir, los paises con menos educacion tienden a mantener bajos rendimientos
en el tiempo y viceversa. Lo interesante es identificar aguellos paises que
logran remontar positivamente esta relacién, pero el estudio no lo hace.

Llaman la atencion los datos sobre el nivel educacional de los pa-
dres, porque intuitivamente se pensaria que los adultos de los paises desa-
rrollados tienen en su mayoria educacion media completa, pero no es asi.
Por ejemplo, los padres del 45% de los nifios italianos y del 38% de los
nifios franceses cuentan apenas con ensefianza bésica completa; en cambio
Estados Unidos tiene mayores indices de escolaridad: un 8% de alumnos
tiene padres que sdlo han terminado educacion bésica y un 35% tiene
ensefianza universitaria completa, escolaridad solo superada por Canada
con un 44% y la Federacion Rusa con un 41%.

Recursos educativos en € hogar

La posesion en el hogar de recursos educativos como diccionario,
escritorio propio y computador se relaciona positivamente con e rendi-
miento. Cerca del 80% de los alumnos de todos |os paises tienen un escrito-
rio propio para estudiar, sblo dos paises tienen un porcentaje menor: Tai-
landia (35%) e Iran (34%). El promedio de nifios que tiene computador es
alto, mas de la mitad de los alumnos tiene esta herramienta en su hogar,
pero la variacién observada entre paises es amplia: € porcentagje llegaaun
80% en Holanda, Inglaterray Escociay disminuye aun 8% en Irany aun
3% en Tailandia

Se indagé acerca del material de lectura en el hogar como indicador
de cuanto la familia valora la cultura y la educaciéon. Se encontré una
relacién positiva entre rendimiento y la posesion de mas de 100 libros en el
hogar. En Hong Kong, Iran, Kuwait, Portugal y Tailandia méas de la mitad
de los alumnos reportaron que habia menos de 25 libros en su hogar, en
contraste con esta realidad mas de un tercio de los hogares de Australia,
Hungria, Latvia, Nueva Zelanda, Noruega y Estados Unidos tienen més de
doscientos libros en su hogar.

Idioma oficial eidioma utilizado en el hogar

En muchos paises € idioma utilizado en el colegio no coincide con
el idioma oficial, lo que puede ser una desventgja para € aprendizaje. El
80% o més de los estudiantes reportd que fue evaluado en su idioma mater-
no, lo que refleja el esfuerzo del TIMSS por adaptarse al idioma de los
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alumnos; sin embargo, en algunos paises no fue posible traducir las pruebas
a todos los dialectos. Los resultados de algunos paises pueden haber sido
afectados por este fendmeno. Entre ellos tenemos a Kuwait con un 50% de
alumnos que rindi6 la prueba en su idioma materno, Irdn con un 54% y
Tailandia con un 60%. Singapur es un caso interesante, tuvo un atissmo
rendimiento aun cuando todos los alumnos fueron evaluados en inglés,
aunque €l 71% habla este idioma s6lo a veces en su casay un 9% nuncalo
hace.

Inmigracion

Se estudi6 la relacion entre rendimiento y € nacimiento de los pa
dres en € pais. Se observo que no hay una relacién clara entre estas varia-
bles. Un tercio de los paises evaluados mostr6 que los hijos de padres
nacidos en el extranjero tenian menor rendimiento que los de padres nacido
en € pais (por g emplo: Grecia, Holanday Estados Unidos). En cambio en
Australia, Nueva Zelandia e Isragl no tuvieron diferencias significativas en
su desempefio. Probablemente laincidencia o no incidencia de esta variable
se explica por la calidad de la educacion de donde provienen los inmigran-
tes. Estos datos matizan la visién cominmente sostenida que los inmigran-
tes siempre son una fuente de problemas para los sistemas educacionales.

Percepcion de los alumnos de lo que se requiere hacer para tener
buen rendimiento en matematicas

Casi todos los alumnos coinciden que € talento natural y la buena
suerte son importantes para rendir bien en mateméticas. Sin embargo, po-
cos alumnos opinan de esta forma en algunos paises con alto rendimiento,
entre ellos, Hong Kong (20%), Holanda (28%) y Singapur (36%). Para
éstos, el trabajo arduo eslo central paralograr € éxito. También se observa
gue la mitad de los aumnos de todos los paises considera esencia la
memoria para su desempefio en matemdticas. En Japén este porcentaje
asciende a 90% de los alumnos'y en Corea a 89%, pero solo el 25% delos
alumnos de Holanda piensa que la memorizacién es importante en matemé-
ticas. El estudio no establece relaciones entre | as percepciones de los alum-
nos y e rendimiento. La literatura educacional sefida, sin embargo, que
hay un efecto positivo en el rendimiento cuando se atribuye el éxito a
variables que el individuo controla como el trabajo arduo. La encuesta no
corrobora esta relacion, seguramente porque la pregunta se formulé de
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modo que las alternativas no suman 100%,; por lo tanto los alumnos no se
vieron obligados a definir bien su posicion.

Percepcion de los alumnos y de las madres sobre la importancia de
tener buen desempefio en actividades propias de la juventud

Se les preguntd a los dumnos de 4° y de 8° qué importancia le
asignaban a desempefiarse bien en mateméticas, en cienciasy en los depor-
tes y a tener tiempo para divertirse. Los aumnos y las madres pensaban
gue era igualmente importante tener buen desempefio en mateméticas y
ciencias como tener tiempo para divertirse y hacer deportes. Las Unicas
excepciones fueron las madres y 1os hijos de Singapur y de Hong Kong que
consideraron significativamente menos importante tener tiempo para pasar-
lo bien. Entre los alumnos de 8% basico la razén mas citada para querer
hacerlo bien en lo académico era la necesidad de entrar a la escuela secun-
daria o universidad deseada. No se hicieron estudios de correlacion con
estainformacion.

También se anaizé como perciben los aumnos lo que sus amigos
piensan sobre estos temas. Este andlisis es interesante porque aborda €
problema de la presion grupal. Como era de esperar, laimportancia asigna
da a cada una de las opciones cambia aqui: los alumnos piensan que para
sus amigos es mucho més importante pasarlo bien y hacer deportes que e
estudio. El Unico pais que muestra una tendencia diferente, de apoyo d
estudio, es Hong Kong. Es decir, en la mayoria de los paises |a presion del
grupo no favorece lo académico. Seria interesante estudiar la posible rela-
cion entre este fendbmeno y € rendimiento, pero € andlisis no se realizo.

Distribucion del tiempo fueradel colegio

Se encuestd acerca del tiempo destinado a hacer tareas, ver televi-
sion, jugar en el computador, conversar con los amigos, hacer deportes y
trabajos de la casa.

Tareas

Los nifios de 4° basico reportaban un promedio de 1/2 a 1 hora
diaria de tareas en matemédticas y 1o mismo en ciencias. Los nifios de 8°
basico reportaban un promedio de dos a tres horas diarias de tareas, con un
promedio de una hora dedicada a mateméticas y una a ciencias. Se encon-
tr6 una relacion curva entre las horas de tareas y e rendimiento. Los
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alumnos con bajo rendimiento hacian pocas tareas probablemente porque
no se las asignan. En el otro extremo de la curva estén los que hacen
muchas tareas para compensar sus deficiencias o los que hacen muchas
tareas pero de mala caidad. EIl mejor rendimiento esta asociado a una
cantidad moderada de tareas; para cuarto basico esto es una hora o menos
diaria. S6lo en Iran, Japdn y Corea se observod una relacion lineal: a més
tareas mejor rendimiento.

En ensefianza media el promedio de horas de estudio diarios es de
dos a tres horas para la mayoria de los paises. S6lo un cuarto de los
estudiantes de Austria, Republica Checa, Holanda, Noruega, Suecia, Suiza
y Estados Unidos reportaron estudiar menos de una hora diaria. En ense-
flanza media se encuentra una relacion significativa entre el rendimiento en
matematicas y €l nimero de horas dedicadas a estudio. Los alumnos que
utilizan méas de dos horas tienen mejor rendimiento que los que estudian
una hora 0 menos.

Television

Se demostré una relacién significativa entre rendimiento y horas
dedicadas a la television en 8° basico. La mayoria de los estudiantes dedi-
can un promedio de dos horas diarias a ver television. Aquellos alumnos
gue destinaban mas de tres horas mostraban un desempefio significativa-
mente peor que aguellos que veian menos de dos horas.

En ensefianza media la television todavia absorbe parte del tiempo
libre de los alumnos aun cuando ven menos gque los alumnos de ensefianza
basica. El promedio de horas baja a una horay media diaria. Nuevamente
se observa una relacion entre horas dedicadas alatelevision y rendimiento.
Los alumnos que ven menos de una hora tienen mejor rendimiento que el
promedio. Un 5% de la poblacién ve més de cinco horas diarias y tiene
significativamente menor rendimiento.

Trabajo en €l hogar y fuerade él

En la mitad de los paises, e 80% de los alumnos de ensefianza
media informé que trabajan en forma pagada a menos una hora diariay en
ocho paises el 25% de los alumnos reporté que trabajaban con pago més de
tres horas diarias. Se observo que el rendimiento decrece cuando los alum-
nos trabajan mas de cinco horas diarias y el rendimiento se mantenia alto
en aquellos que trabajan menos que esto.
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Los alumnos reportaron un promedio de una hora y media diaria
destinada a ayudar en tareas domésticas en el hogar. Los nifios de paises
asiéticos son los que menos tiempo dedican a estas tareas, quizas porgque
las madres estiman gque ese tiempo debe ser empleado en el estudio.

Actividades recreativas

En todos los paises los nifios de ensefianza basica emplean la mayor
proporcion de su tiempo libre en ver television y en segundo lugar a hacer
deportes. La mayoria de los nifios dice emplear més tiempo leyendo libros
de lectura recreativa (no escolares) que jugando juegos de computacion. En
promedio los nifios leen una hora diaria a esta edad.

Los alumnos en ensefianza media reportan que, en promedio, leen
por entretenerse 45 minutos diarios, destinan 1 hora diaria a actividades
deportivas y considerablemente menos tiempo jugando juegos de computa-
dor.

Conociendo intuitivamente |los hébitos lectores de | os nifios de nues-
tro pais, los promedios internacionales de lectura recreativa diaria reporta-
dos en € estudio son altos para nuestros estandares. Esto nos indica que la
falta de lectura en Chile es un fendmeno de nuestro pais y no de la cultura
contemporanea. También descarta la hipdtesis de que la lectura no es una
aficién propiade nifios y adolescentes.

Los profesores

Se encuesto a los profesores para definir sus caracteristicas y las
précticas educativas que utilizan. Se analizé especificamente:

Formacion académica

Lamayoriade los paises informaron que se requerian cuatro afios de
estudios secundarios, préacticay rendir un examen para ejercer como profe-
sor. Sin embargo, las variaciones entre paises son considerables. Por gjem-
plo, Japon, Singapur y Hong Kong exige solo dos afios de estudios postse-
cundarios para sus profesores de primer ciclo basico. Probablemente la
formacion académica que recibieron en el colegio es tan buena que sélo
hace necesario un entrenamiento breve. Para ensefiar en el segundo ciclo se
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les exige 4 afios como en la mayoria de los paises. Suecia también hace
estas diferencias, hasta 7° exige tres afios de formacion en un instituto y
desde 8° exige estudiar en la universidad por mas de cuatro afios.

En general, la formacion de los profesores en ensefianza bésica es
impartida por universidades (24 paises) o por institutos de entrenamiento
de profesores (18 paises) y para ensefianza media las universidades son las
Unicas encargadas de formar al profesorado.

Los titulos de postgrado no son poco frecuentes entre |os profesores.
En Singapur, Hong Kong, Irlanda, Rusiay Alemanialos profesores a partir
de 8° basico tienen que haber realizado estudios de postgrado. En Estados
Unidos se observa que cerca de la mitad de los maestros de 8° tiene estu-
dios de magister, en Alemania todos los profesores tienen una formacion
equivalente a este grado.

L os profesores alemanes y japoneses tienen un periodo largo y rigu-
roso de aprendizaje tutoreado, pero no ocurre asi con los norteamericanos.
En Japdn el primer afio de trabajo se considera de entrenamiento. Esto
implica observacion de clases, ensefianza asistida y a menos 60 dias de
tutoria realizadas por €l consegjo local de educacion. Luego, el profesor es
asistido alo largo de su carrera por 10s maestros de mayor experiencia. La
tradicion en Japdn avala esta practica porque se espera que los novatos
reciban sugerencias, consejos y apoyo de los mayores. En Alemania, los
profesores durante los dos primeros afios tienen una carga académica redu-
cida que permite la observacion de clases y que luego progresa hacia la
ensefianza asistida y finalmente desemboca en la realizacién de clases bajo
ladireccion de un tutor.

Otra instancia formativa que se explord son las oportunidades de
aprendizaje a través de las discusiones formales sobre temas académicos.
Estos favorecen alos paises asiéticos, en Japén el 76% de |os profesores se
retine al menos una vez a mes, en contraposicion al 60% en EE.UU. y d
44% en Alemania. El estudio en profundidad revela que en Jap6n los
profesores tienen menos horas frente a alumno (promedio de 16 horas) que
sus colegas en EE.UU. (26 horas) y Alemania (24 horas) y que los nipones
deben permanecer la jornada completa de 9 horas diarias en €l estableci-
miento, mientras que los americanos y alemanes tiene libertad para cumplir
€l resto de sus horas en el colegio 0 en su casa. Por esta razon, |os profeso-
res de Estados Unidos y Alemania tienen menos oportunidades informales
de compartir informacién acerca de las practicas educacionales que los de
Japon. En otros paises se trabaja en forma més independiente con reuniones
poco frecuentes o anuales, entre ellos tenemos a Alemania, Hong Kong,
Tailandia, Irlanday Holanda.
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Afios de experiencia

En 4° bésico la mayoria de los profesores son mujeres entre 30 y 40
anos. En 8° bésico la proporcién de hombres aumenta a un 30% y
promedio de edad sube ligeramente. El estudio muestra que los afios de
experiencia no se correlacionaron consistentemente con rendimiento. En un
cuarto de los paises los profesores con mas de veinte afios de experiencia
tenian alumnos con los mejores rendimientos y no asi |os que tenian menos
de cinco afios de experiencia. Sin embargo, este patrén se invierte en otros
paises en que los mejores alumnos estaban en clases con profesores con
menos experiencia. En otro grupo no se observaban diferencias y en el
resto no se pudo establecer patrones consi stentes.

Profesores generales o especialistas

En cuarto basico, la mayoria de los alumnos tiene la misma profeso-
ra para matematicas y ciencias. En Singapur el 50% tiene profesor especia
lizado para cada ramo, en Hungria el 53%, en Israel e 74%, en Hong Kong
el 87% y Kuwait e 100%.

En 8° basico la mayoria de los profesores de matematicas son espe-
cialistas. En ciencias también lo son, y 20 de los 42 paises tienen clases
diferenciadas segun las distintas areas de la ciencia (biologia, quimica,
ciencias de latierray fisica) con los respectivos profesores especialistas en
la mayoria de €ellas. De los 14 paises que estan sobre € promedio, 7 tienen
clases integradas y 7 diferenciadas. Y entre los 15 que estan significativa
mente bajo el promedio, 8 tienen clases integradas. Aparentemente la medi-
da de separar por especialidad no tiene los efectos que e sentido comun
esperaria; las diferencias de rendimiento en ensefianza basica a favor de los
especialistas son peguefias segun €l estudio.

Distribucion del horario de los profesores

En 8° basico se observa que del nimero de horas contratadas en
ciencias, la proporcion exigida frente a clases, en la mayoria de los paises,
es de un 75%. En los paises en que los profesores tienen sdlo un 50% de su
tiempo destinado a hacer clases, se observa que tienen los alumnos con
menor rendimiento. Probablemente les asignan los nifios con mayores difi-
cultades para darles tiempo extra para tutorearlos. De los 41 paises, 10
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tienen la mayoria de sus alumnos con profesores que tienen menos del 50%
de su horario frente a clases; de éstos, solo 3 estan sobre e promedio. El
estudio no hace un andlisis que relacione la cantidad de tiempo pagado
disponible fuera de clase y rendimiento. Seria importante despgjar esta
variable ya que muchas veces se dice que uno de los puntos claves para
mejorar calidad de educacién es aumentar las horas pagadas para planifi-
car, estudiar y corregir trabajos.

El estudio muestra que existen diferencias entre los paises en el
promedio de horas dedicadas a labores de planificacion de clases, correc-
cién de tareas y pruebas, lectura profesional, tareas administrativas y re-
uniones con alumnosy padres.

Segun las respuestas de los profesores en las encuestas, en 4°y 8°
basico los docentes destinan mas tiempo a planificar, confeccionar pruebas
y corregir trabajos de los dlumnos que a las otras actividades. En promedio,
los profesores de ciencias de 8° basico emplean 7,4 horas ala semana a este
tipo de tareas. El estudio no correlaciona la cantidad de tiempo invertida en
ellas y rendimiento, pero, a primera vista, habria una relacion. Se observa
que de los 12 paises que dicen emplear mas de 8 horas a la semana en
planificar y corregir, 8 estan significativamente sobre el promedio en rendi-
miento en 8° hasico. De los 11 paises que destinan menos de 7 horas
semanales a ellas, 7 tienen rendimientos bajo el promedio.

En genera destinan 1 hora a atender alumnos fuera de la hora de
clase, un poco més de media hora a la atencion de apoderados, 1 hora'y
media a lectura profesional, un poco més de una hora a la mantencién de
los informes de los alumnos y menos de dos horas a tareas administrativas.

Principal es problemas percibidos por los profesores
en la practica docente

La agrupacién por habilidades en el primer ciclo basico de ensefian-
za es poco frecuente entre los paises. Esto hace que un alto porcentaje de
profesores exprese que las diferencias individuales en el ritmo de aprendi-
zaje sea uno de los factores que més limitan la labor pedagdgica. En cam-
bio consideran que los alumnos con necesidades especiales y los con pro-
blemas de disciplina no interfieren tanto con la ensefianza. Otro problema
que limitaria la ensefianza, segin una proporcién importante de profesores,
es lafata de interés y de motivacion de los estudiantes. En la mayoria de
los paises con bajo rendimiento una de las quejas més frecuentes es la falta
de recursos instruccionales y de infragstructura.
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Préctica educativa
Metodologia

Tanto en mateméticas como en ciencias €l trabajo en grupos peque-
flos se usa menos frecuentemente que otros técnicas instruccionales. En
todos los paises la técnica definitivamente més utilizada es la de dirigirse a
la clase completa y hacer trabajar a los aumnos en forma individual con
asistencia del profesor. Sdlo Inglaterra, Escocia, Islandiay Nueva Zelandia
privilegian €l trabajo individual y en grupos chicos, en 4° basico, por sobre
el trabajo con € grupo completo. De estos, tres tienen rendimiento bajo €
promedio y Escocia esta en € promedio. En 8°, en ciencias, solo en Cana-
da, Dinamarca y Escocia las clases no suelen ser dirigidas a grupo total.
Canada tiene un rendimiento en €l promedio y los otros dos bagjo .

El TIMSS interpreta que la instruccion dirigida a la clase completa
puede ser muy eficiente porque reduce €l tiempo consumido en tareas de
organizacién y permite destinar més tiempo a hacer presentaciones, condu-
cir discusiones, demostrar procedimientos y aplicaciones a todos los alum-
nos simultaneamente. Sin embargo, e TIMSS no reaizd un estudio de
correlacion para establecer €l tipo de instruccion o combinacion de estilo
més eficiente.

En relacién a las técnicas de ensefianza, las encuestas del TIMSS
exploraron la frecuencia con que se realizan las siguientes actividades en
clases de mateméticas: la préctica de destrezas de calculo, tareas de razona-
miento y resolucion de problemas de la vida diaria. En 4° basico la mayoria
de los paises practican el cdlculo en lamayoria de las lecciones o en todas.
Los hiingaros y los checos estan entre los que més importancia le asignan a
esta actividad y sus puntajes estan sobre el promedio. Sin embargo, no hay
relacién entre la frecuencia con que se gercita el calculo y e rendimiento
promedio.

La mayoria de los profesores de todos los paises exigen a sus alum-
nos realizar tareas de razonamiento en casi todas las lecciones. Esto implica
explicar e razonamiento utilizado para llegar a una solucion, usar graficos
y tablas para analizar unarelacion, trabajar en problemas paralos cuaes no
hay una solucion inmediata. El porcentaje de profesores que pide razonar
en todas las lecciones disminuye a un tercio, a excepcién de los japones
que sdlo bajan a un 45%. En la mayoria de los paises no hubo relacion
entre rendimiento y la exigencia de realizar tareas de razonamiento, pero en
un tercio de los paises a los aumnos que se les exigia hacer tareas de
razonamiento tenian mejor rendimiento. Esto puede estar indicando que
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sblo a los que se desempefian mejor se les exige razonar més frecuente-
mente.

En relacion a laresolucion de problemas de la vida diaria, la mayo-
ria de los alumnos dice que sdlo en algunas lecciones se les pide hacer este
tipo de tareas. Menos de un tercio de los alumnos de todos los paises
reportd que nunca resolvian problemas cotidianos en clase. La relacién
entre rendimiento promedio y esta variable es inconsistente entre los pai-
ses.

Se explord también el uso de calculadoray computador en clases de
matematicas. La mayoria de los alumnos tiene calculadora, sin embargo en
4° y 8° basico nunca o casi nunca la utilizan, a excepcion de Inglaterra,
Nueva Zelandiay Australia, ninguno sobre el promedio. En Coreala calcu-
ladora esté prohibida en clases de mateméticas porque se considera que el
uso irrestricto de calculadora puede dafiar o impedir el logro de las destre-
zas matematicas bésicas. En cambio, en ensefianza media, en los cursos
avanzados de mateméticas, los indicadores asociados a ato rendimiento
incluyen resolver en forma frecuente tareas que involucran razonamiento y
el uso de calculadoras.

En todos los paises la mayoria de los dumnos y los profesores
indican que cas nunca usan computador en clases de matematicas. Se
reporta un uso moderado en Australia, Canada, Holanda, Nueva Zelanda,
Singapur, Estados Unidos, Inglaterra, Israel y Escocia

En ciencias se explor6 la utilizacion de demostraciones experimen-
taes y la redlizacion de experimentos por parte de los dumnos. En la
mayoria de los paises mas del 70% de los alumnos afirma presenciar de-
mostraciones en ciencias casi en todas las clases o en forma frecuente.
Llama la atencién Espafia porque se diferencia demasiado del resto de los
paises. solo un 28% de sus alumnos dice presenciar demostraciones. Los
alumnos de todos los paises afirman que realizan experimentos individua-
les menos frecuentemente que demostraciones, un 60% de los alumnos dice
realizar experimentos bastante seguido o casi siempre. S6lo en Austria,
Bélgica (Fr), Chipre, Iran, Corea, Espafiay Suiza la proporcion disminuye
aproximadamente a un tercio de los alumnos. No se hicieron estudios que
demostraran la relacion de la experimentacidn con rendimiento.

Cuando se les pregunta a los profesores acerca de |as estrategias que
se deben adoptar para ayudar a los aumnos de bgjo rendimiento, hay
unanimidad para sefidar que es necesario utilizar distintos tipos de explica-
ciones y representaciones para un mismo concepto (con material concreto,
dibujos, analogias, etc.). Sin embargo, hay menos consenso con respecto a
la efectividad de asignar més gjercicios de préctica durante la clase. En
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algunos paises que alcanzan buenos resultados como la Republica Checa,
Hong Kong y Holanda, més de un 80% de sus profesores son partidarios de
esta metodol ogia; pero, en otros paises de ato rendimiento como Singapur,
Corea y Japén, menos del 40% se inclina por esta estrategia. Asimismo
encontramos naciones de bajo rendimiento que postulan una mayor gerci-
tacion como Chipre, Grecia, Iran'y Portugal, donde més del 90% de los profe-
sores cree que es importante hacer més gjercicios para megjorar €l rendi-
miento. No se puede concluir acerca de s la gercitacion influye en e
rendimiento en base alas respuestas de |os maestros. Puede que ellos consi-
deren que es importante gjercitar pero no lo exigen y los otros pueden no
considerarlo tan importante pero en términos relativos g ercitan bastante.

A los profesores también se les pidié opinar sobre las habilidades
gue consideran importantes para tener éxito en mateméticas; la mayoria
piensa que es muy importante que los alumnos entiendan cdmo se utilizan
las matematicas en lavidarea, luego sefialan la capacidad para dar razones
gue explican las soluciones halladas, seguido por pensar creativamente y
por ultimo indican el recordar formulas y procedimientos. Sin embargo, los
profesores de todos |os paises no piensan igual, lo cual reflgja que no hay
unanimidad en relacion a enfogque con que se deben abordar |as mateméti-
cas. Algunos se inclinan hacia una matemética mas tedrica que les resta
importancia a las aplicaciones de los contenidos a la vida diaria como los
austriacos, checos, coreanos y japoneses (todos paises con rendimiento
sobre € promedio) y otros se inclinan hacia una matematica mas aplicada
(Nueva Zelandia, Tailandia, Grecia, Estados Unidos, Portugal, Canada, No-
ruega, Chipre, Hungria, Australiay Holanda (s6lo EE.UU. y Hungria estan
sobre el promedio, los restantes en el promedio o bajo él). Otro pais con
excelentes resultados finales que se inclina hacia lo tedrico es Francia; €
80% de sus profesores piensa que la creatividad en mateméticas no juega
un papel importante y el 73% de los profesores no encuentra relevante que
entiendan como se aplican las mateméticas a la vida real, en cambio en-
cuentran mas importante que los alumnos sepan recordar las formulas y
procedimientos (44%) y definitivamente estan a favor de que los alumnos
sean capaces de avalar |as soluciones con explicaciones razonadas.

Otro tema explorado es la correccion de tareas y si éstas se usan
para poner notas. También se estudia el tipo de eval uaciones que se ocupan
mas frecuentemente. Se observa que menos del 5% de los profesores dice
gue nunca corrigen las tareas. En cambio, en promedio, el 60% de los
profesores asevera que siempre recolecta las tareas, las corrige y luego las
devuelve. De los 11 paises que estan significativamente sobre el promedio
en 4° basico, 7 tienen més de un 50% de sus profesores que siempre revisan
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las tareas. Singapur, que esta en el primer lugar, tiene un 88% de profesores
que asi lo hacen y Hong Kong un 91%. Sin embargo, no se puede llegar a
concluir sobre la relacion entre correccion y rendimiento porque de los 10
paises que estén bagjo el promedio 7 tienen méas de un 60% de profesores
que dice corregir siempre las tareas.

En relacién a las pruebas, las més utilizadas son las elaboradas por
los propios profesores que exigen respuestas abiertas de parte de los alum-
nos. Las pruebas estandarizadas y de alternativas son menos frecuentes.
También se utiliza esporadicamente la observacion de los alumnos en cla-
se. Cuando se relaciona la frecuencia de las evaluaciones y el rendimiento,
se observo que se asocia un mayor nimero de pruebas a bajo rendimiento.
Es probable que cuando los profesores perciben que los alumnos no estén
entendiendo sientan la necesidad de monitorear més de cerca el aprendiza-
je, pero también se puede bargjar la hipétesis de que les va mal porque
pierden tiempo que se podria destinar a aprendizaje, en evaluaciones.

Aparte de las encuestas se obtuvo informacion acerca de las préacti-
cas metodoldgicas de los profesores a través de la investigacion que se
realizd para caracterizar € flujo de las lecciones en 6 paises!3. Esta sefida
que existen diferencias marcadas entre los paises en los estilos de desarro-
llo de las clases. Cada pais tiene una cultura pedagdgica diferente. El es-
fuerzo del TIMSS se centrd en crear los parametros para hacer las observa
cionesy en lograr una metodologia para describir estandarizadamente estas
lecciones. No Ilegan a conclusiones pero se insindian algunos factores que
dan cuenta de la mayor efectividad de algunos sistemas educativos. El
primero es la coherencia de las lecciones, es decir que se pueda captar
facilmente la substancia de la clase y que exista un hilo conductor entre las
actividades. Aqui cobra un papel crucial el profesor con su capacidad para
dirigir la clase, ya sea enunciando el tema al principio de la clase, dirigien-
do la sintesis al fina o dirigiendo las discusiones hacia el tema central.
EE.UU. y Noruega tienen clases centradas en los alumnos, en las cuaes se
trata una diversidad de temas en cada clase con un foco poco discernible.
Muchas veces por seguir €l interés o el nivel de conocimiento de los alum-
nos la leccién perdia su direccion. Tampoco realizaban sintesis de las cla
sesy las tareas no tenian relacion directa con lo tratado. En Francia, Espa-
fia, Suiza'y Japon el objetivo era facilmente detectable. El segundo factor
es la capacidad para centrar la clase en la comprension de conceptos 'y aqui
cobra importancia la habilidad del profesor para lograr que los aumnos

13H, W. Schmidt, D. Jorde, L. S. Cogan, et al., Characterizing Pedagogical Flow:
An Investigation of Mathematics and Science Teaching in Sx Countries (1996).
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induzcan el concepto o su capacidad para explicarlo. También sefida la
importancia de alcanzar un nivel ato de complejidad en el tratamiento de
lostemasy de manegjar una gran cantidad de informacion en cada clase.

El estudio en profundidad de filmaciones de clases realizado por €l
TIMSS corrobora estos hallazgos y aporta informacion significativa acerca
de la metodol ogias empleadas. Este revela que los profesores de Alemania,
Japon y EE.UU. persiguen objetivos distintos en sus clases de mateméticas.
Los profesores japoneses se proponen que los alumnos comprendan los
conceptos mateméticos, en cambio los alemanes y norteamericanos buscan
que los alumnos logren aprender procedimientos y destrezas. Solo el 27%
de los profesores en Japon persigue este tipo de objetivos mientras que en
los otros dos paises €l 60% de |os maestros se los plantean.

GRAFICON°5 PORCENTAJE DEL TIEMPO EMPLEADO EN 3 TIPOS DE ACTIVIDADES EN
CLASESDE MATEMATICAS
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Fuente: U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics,
Attaining Excellence: TIMSS as a Starting Point to Examine Teaching. Moderators Guide to
Eighth Grade Mathematics Lessons: United Sates, Japan and Germany (1997), p. 63.

En concordancia con los propositos de los profesores, se observé
que e 96% del trabajo independiente de los alumnos americanos, € 89%
de los alemanes y sdlo el 41% de los japoneses se dedicaba a resolver
gjercicios previamente aprendidos o procedimientos rutinarios. El 1% de
las lecciones en EE.UU., € 4% en Alemaniay €l 44% en Japdn se dedica-
ban a buscar nuevas soluciones y a encontrar procedimientos que requieren
gue los aumnos piensen y razonen por si mismos.
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En relacion a la introduccion de nuevos conceptos, se observé que
en EE.UU. lamayoria de las veces slo se los presenta, en cambio en Japén
y Alemania se los desarrolla. Esto quiere decir que € profesor explica los
conceptos, los deriva de otros o los prueba. En Alemania el profesor expo-
ne y los alumnos siguen la clase, respondiendo a preguntas cortas que €l
profesor realiza frecuentemente. En Japédn el profesor disefia la leccion de
manera que los alumnos deriven el concepto. En EE.UU. €l profesor da una
definicion y luego entrega gjercicios.

Se analiz6 también el nimero de temas tratados en cada clase. En
Japon se tocan 1,3 topicos por clase, en Alemania 1,6 y en EE.UU. 1,9.
Pareciera, entonces, que las clases focalizadas, que tratan menos temas,
tienen como resultado un mejor rendimiento.

GRAFICON°6 PORCENTAJE PROMEDIO DE TEMAS PRESENTADOS O DESARROLLADOS
EN LASLECCIONES DE MATEMATICASEN 8 BASICO
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Fuente: U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics,
Attaining Excellence: TIMSS as a Sarting Point to Examine Teaching. Moderators Guide to
Eighth Grade Mathematics Lessons: United Sates, Japan and Germany (1997), p. 61.

Lasinterrupciones impiden el desarrollo de las clase y contribuyen a
la falta de disciplina. El estudio hizo un recuento de las interrupciones
externas y se vio que en EE.UU. éstas eran muy frecuentes, en Alemania
eran esporadicas y en Japon nunca se observaron. En cuanto a las interrup-
ciones internas por faltas de disciplina o discusiones no relacionadas con el
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tema, se constatd que en EE.UU. abarcaban € 23% de las lecciones, en
Alemania € 4% y en Japén & 1%. Se observa entonces que a mayor
rendimiento menor nimero de interrupciones.

El estudio también hizo una evaluacion general de la calidad de las
lecciones observadas. Consideraron factores como la coherencia de la lec-
cion, lamanera en que las explicaciones y gjemplos contribuian a desarro-
[lo de los conceptos, € aumento de complejidad cognitiva desde el inicio al
final de laclase, e nivel de razonamiento requerido, etc. Para asegurar que
los expertos no se sesgaran con respecto a algin pais, se transcribieron las
lecciones eliminando todo lo que pudieraindicar €l pais de origen.

GRAFICON°7: JUICIO DE LOS EXPERTOS SOBRE LA CALIDAD DE LAS LECCIONES DE
MATEMATICASEN 8 BASICO
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Fuente: U.S. Department of Education, National Center for Education Statistics.
Attaining Excellence: TIMSS as a Sarting Point to Examine Teaching. Moderators Guide to
Eighth Grade Mathematics Lessons: United Sates, Japan and Germany (1997), p. 62.

Las clases més demandantes y de mejor calidad fueron las de Japon
y Alemania como lo indica e gréfico, en las de EE.UU. no se observo
nunca una clase de excelente calidad.

Este gjercicio de definir criterios acerca de lo que se considera una
buena leccion es relevante porgque aporta informacién sobre las metodolo-
gias mas efectivas. El hecho de que los evaluadores de distintos paises
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hayan podido fijar criterios comunes y de que lograran un ato grado de
acuerdo en sus evaluaciones indica que puede darse un consenso sobre lo
gue se considera una buena clase de matematicas. A esto se agrega que los
criterios recibieron validacion empirica porque las clases bien calificadas
corresponden a los alumnos que obtuvieron buenos puntagjes. Esto es, sin
duda, un gran aporte para la formacion y perfeccionamiento de los profe-
sores porque sefiala caminos claros a seguir.

CONCLUSIONES

El estudio del TIMSS es relevante para la reflexion sobre e actual
proceso de reforma educacional chileno. Muchos de los puntos estudiados
confirman & camino elegido, otros despejan dudas o cuestionan las medi-
das emprendidas. A continuacién, se comentan las implicancias de los prin-
cipales hallazgos del TIMSS para nuestra educacion.

Si nos referimos al estudio general, € despliegue de este enorme
esfuerzo para medir rendimiento nos indica cuénto se valora € aprendizaje
de matemdticas y ciencias en los paises que promovieron esta iniciativa
Uno de los supuestos del TIMSS es que € manegjo de estas disciplinas
afecta la productividad econdmica y la capacidad para competir en los
mercados abiertos. Para muchos que estan fuera del campo de la educacion,
la importancia de estas dos asignaturas no se cuestiona. Al interior de la
discusion pedag0gica, sin embargo, hay posiciones que podrian inducir a
pensar a profesores, dumnosy padres que el dominio de materias no es tan
relevante. Por gjemplo, en el documento de difusion Estan Haciendo Histo-
ria, del Ministerio de Educacién, encontramos las siguientes oraciones:
“¢De qué me sirve saber de memorialaformuladel ADN si no sé, biol4gi-
camente hablando, qué significa estar viva? ¢De qué me sirve saber las
disputas entre pelucones y pipiolos si no entiendo |os debates de la televi-
sién? ¢De qué me sirve saber e relieve americano si no sé donde estoy
parado?’ 4 Estas afirmaciones, diagramadas cada una en una pégina, acom-
pafiadas de | as fotos de los alumnos que las formulan, cuestionan la impor-
tancia del dominio de conocimientos en ciencias y en otros ramos. La
lectura de éstas podria llevar a pensar que existiria un divorcio entre €
aprendizaje de contenidos y la sabiduria de vida, cuando en realidad no son
excluyentes. Esta critica a la ensefianza de contenidos no es un fenémeno

14 Ministerio de Educacién, Programa Mece Media, Estan haciendo historia (1998),
pp. 2, 6, 9.
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aisdlado, en el documento: “Primer Congreso Nacional de Educacion, Docu-
mento Base de Discusién: Chile Educa a Chile”, el Colegio de Profesores
denuncia las concepciones que segulin éste priman en la educacion actual y
gue debieran modificarse: “Para muchos —sefiala— las exigencias que la
institucionalidad escolar debe hacer a sus estudiantes deben circunscribirse,
entre otros, a dos ambitos principales: €l del rendimiento y el comporta
miento (...) Imponiendo lavision del buen alumno como aquel que es capaz
de reproducir de igual forma los conocimientos especificos y los valores
sociopedagdgicos entregados, utilizando preferentemente concepciones in-
telectualistas y preponderantemente conductivistas de evaluacion. La emo-
cion queda fuera del ambito de la construccion del discurso”*®. En el infor-
me final de este mismo encuentro destacan entre | as situaciones que atentan
contra el mejoramiento de la calidad de la educacion € que predomine
“una escuela que privilegia la entrega de contenidos y la memorizacion” y
en la seccion acercadel rol del Estado en laevaluacion del sistema educati-
VO aparece: “Los procedimientos de evaluacion han perdido relevancia, por
cuanto solo miden la adquisicion de conocimientos y competencias de los
alumnos (...) Por tanto, los resultados no reflejan el nivel de calidad de la
educacion”16, En e documento del seminario “Gestion Privada para la
Educacion”, en la intervencion del Ministro de Educacion, Sr. José Pablo
Arellano, encontramos: “Hoy dia la preocupacién del sistema educacional
no es entregar informacion. La informacién estd a la mano. La preocupa-
cion principal es que aprendan a trabajar en equipo, que aprendan a apren-
der" 17, Afirmaciones como éstas, repetidas frecuentemente, van generando
en e profesorado, quizas equivocadamente, la idea de que la ensefianza de
contenidos no es importante. El estudio del TIMSS nos muestra sin embar-
go, claramente, que € manegjo y dominio de conocimientos es relevante,
independientemente de que también esté presente la preocupacion por el
desarrollo afectivo, moral, creativo y critico de los alumnos. Las preguntas
y tareas comprendidas en € TIMSS reflgjan el alto nivel de aprendizaje
esperado. Se exige alos alumnos dominar una gran cantidad de contenidos
complgjos. Esto implica: comprender los contenidos, poder razonar con
ellos y saber aplicarlos a situaciones de la vida real. Las pruebas de ense-
flanza secundaria en matematicas y ciencias estan disefiadas para evaluar 1o

15 Colegio de Profesores de Chile A.G., Primer Congreso Nacional de Educacion,
Documento Base de Discusion: Chile Educa a Chile (1997), pp. 3, 17 y 18.

16 Colegio de Profesores de Chile A.G., Informe Final, Primer Congreso Nacional de
Educacién (1997), pp. 27, 57.

17 José Pablo Arellano, “Intervencion del Ministro de Educacion, Sr. José Pablo
Arellano (1998), p. 9.
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gue se espera que aprendan todos los individuos de la nacién. No son sdlo
para la elite que va a la universidad. Miden lo que €l TIMSS considera
minimo y de cultura general. Sin embargo, para los pardmetros nacionales,
lo que alli se pide es bastante elevado.

Si Chile quisiera alcanzar estos objetivos, tendriamos que cambiar
nuestra vision acerca de los niveles de aprendizajes esperados, de lo que es
un buen ritmo de aprendizaje y de lo que es una pedagogia eficiente. Para
finalizar exitosamente la educacion media es necesario que se cumplan las
metas esperadas en cada nivel. No se debe partir postergando € logro de
objetivos desde € jardin infantil. En Chile tendemos a dilatar: no importa
gue €l nifio no aprenda a leer en primero basico, hay tiempo. Pero éste se
acaba abruptamente, en € Ultimo afio, cuando ya no se puede condensar 1o
gue no se ha aprendido a lo largo de toda la ensefianza. Los resultados del
SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion) demuestran
como nuestros alumnos van perdiendo terreno a medida que aumentan los
afios de escolaridad. El porcentaje de logro en la prueba de mateméticas es
de 71% en 4° basico (1996), baja a un 63% en 8° béasico (1997) y aun 51%
en |1 Medio (1996). En €l estudio del TIMSS, algunos paises no siguen esta
tendencia y logran buenos resultados en ensefianza media, con curriculos
exigentes y focalizados; tienen tasas de aprendizgje atas y sostenidas en
cada afio durante todo el periodo escolar; y no pierden el tiempo en clases.
Es e caso de Japon, en los videos sobre clases tipo se observa que €
profesor tiene claramente planificadas sus clases, los alumnos estén centra-
dos en latarea, trabajan arduamente y casi no hay interrupciones por indis-
ciplina o por recados externos.

Los estudios y discusiones que se hicieron para formular las pruebas
de rendimiento debieran ser aprovechados por el pais. Por una parte, nos
pueden entregar informacion acerca de lo que internacionalmente se consi-
dera imprescindible saber en mateméticas y ciencias en los distintos nive-
les, 1o que debiera servir pararevisar nuestro curriculo. También se pueden
utilizar para analizar el SIMCE y determinar si las expectativas de logro
chilenas estan a la altura de lo que se espera internacionalmente. Por otra
parte, el esquema de la prueba TIMSS, que divide los itemes en preguntas
de conocimientos y expectativas de desempefio, es un modelo interesante
gue se puede utilizar en la reformulacion que se est4 haciendo a SIMCE.
Actualmente se congelé su aplicacién para adaptar las preguntas a los
nuevos programas, se esta buscando reflgjar el espiritu menos contenidista
del programa y medir la capacidad de razonar y aplicar conceptos. El
TIMSS logra estos objetivos pero sin olvidar laimportancia del dominio de
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una cantidad considerable de informacion. Conjugan bien los dos aspectos,
lo cual seriabueno imitar.

Los resultados generales ayudan a identificar a aquellos paises que
han alcanzado buenos niveles educativos. Una buena medida seria orientar
nuestra capacidad de aprendizaje, a menos en lo que a ensefianza de mate-
maticas y ciencias se refiere, hacia los paises asiaticos y europeos con
mejores resultados. Convendria, también, ser més cautos con los modelos
gue normalmente nos resultan més cercanos, esto es, 1os de Espafiay Esta-
dos Unidos. En contra de seguir las lineas extranjeras esta €l argumento de
que €l éxito de esas naciones es atribuible a factores culturales. Sin embar-
go, €l estudio del TIMSS desmiente en parte esta afirmacién, como bien lo
sefiala larevista The Economist en su articulo dedicado a este estudio: “Las
pruebas ponen en duda la explicacion cultural del éxito en los paises del
Este asidtico: que en Asia habria una cultura dificil de definir, que se
relaciona con la autoridad parental y una fuerte valoracién social de la
educacién gque hace que los nifios estén mejor dispuestos a aprender y sean
mas féaciles de ensefiar (...). Los resultados del TIMSS sugieren que esto €s,
por decirlo en términos suaves, exagerado. Si la ‘cultura hace que los
nifios ingleses se desempefien tan pobremente en mateméticas, entonces,
épor qué lo hacen tan bien en ciencias? (no lejos de los japoneses y surco-
reanos)? ¢Y por qué los alumnos ingleses |o hacen bien en ciencias y mal
en matematicas, mientras que en Francia es a revés? Una menos misticay
méas mundana explicacién se sugiere a si misma: los colegios ingleses
ensefian ciencias bien y mateméticas mal; los colegios franceses ensefian
mateméticas mejor que ciencias; los del Este asiatico ensefian ambas asig-
naturas bien” 18,

Nuestros nuevos curriculos y programas tienen muchos elementos
delos de Nueva Zelandia, Australia, EE.UU. y Espafia. Estos programas de
estudio son supuestamente los mas progresistas, pero ciertamente no perte-
necen alos paises que se ubican sobre el promedio. Esto debiera ser motivo
de preocupacion, ya que €l TIMSS demuestra que los curriculos tienen un
efecto significativo en lo que los estudiantes aprenden. Estamos a tiempo
de revisar las propuestas que se estan generando, porque los programas
estén en etapa de elaboracion y son ellos los que determinan los niveles de
complejidad con que se tratan los contenidos y €l enfoque metodol 6gico.
Por otra parte, la ley permite a los establecimientos formular sus propios
programas, los curriculos que han demostrado ser més eficientes pueden
ser de gran utilidad para esta tarea.

18 “World Education League: Who' stop?’, The Economist (1997).
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En relacién a los resultados en las pruebas, Ilama la atencidn los
puntgjes obtenidos por Singapur. Es notable que un porcentaje tan alto de
la poblacion logre posicionarse entre los primeros lugares del mundo. Esto
quiere decir que son capaces de alterar la distribucién normal de habilida-
des, llevando a un porcentaje de alumnos de habilidades intelectuales nor-
males a un rendimiento sobresaliente en términos internacionales. Esto
comprueba que la educacién es poderosa cuando esta bien dirigida y co-
rrectamente asumida por la sociedad. Estos resultados son aln més signifi-
cativos, si consideramos que las encuestas nos muestran que los alumnos
de Singapur no estan agobiados con las asignaturas, sino que, por €l contra-
rio, se sienten atraidos por €llas.

Respecto de los contextos de la instruccion y metodologias educati-
vas se confirma la vigencia de una serie de précticas educativas tradiciona
les. Todos los paises muestran que la préctica definitivamente més utilizada
es lade dirigirse atoda la clase y € trabgjo independiente asistido por el
profesor. Se puede concluir entonces que tanto los paises con buen rendi-
miento como los que tienen mal rendimiento utilizan estas técnicasy que el
rendimiento dependeria de la calidad de lo alli trabajado y no de un cambio
radical en el estilo de hacer clases. Nuestro pais estd empefiado en transmi-
tir que el aprendizaje se lograria megjor s cambidramos nuestra ensefianza
frontal. En un documento del Colegio de Profesores se afirmaque el Minis-
terio ha elaborado un conjunto amplio de iniciativas tendientes a modificar
las conductas relacionadas con la ensefianza frontal: “De hecho, se estén
incorporando a nuestra cultura profesional una serie de modelos curricula
res asociados principalmente al cognoscitivismo y a constructivismo. Con
ello se espera que se modifique completamente la concepcion del trabajo
en el aula. Por giemplo, terminar con la llamada ‘educacién frontal’ para
reemplazarla por espacios de comunicacion y participacion en la construc-
cién progresiva del conocimiento”?9. La investigacion del TIMSS muestra
gue el problema no esta centrado en ese punto, sino que en la calidad de la
ensefianza ofrecida.

En relacion a las metodol ogias mas efectivas, se confirma laimpor-
tancia de una formacion rigurosa de los profesores, en los contenidos a
enseflar. Si se considera, como se concluye en el TIMSS, que para lograr
altos rendimientos el profesor debe centrar su ensefianza en la comprension
de conceptos, dar la oportunidad a los alumnos de manegjar gran cantidad de
informacion, tratar temas de complejidad elevaday ser capaz de trabajar un

19 En e documento del Colegio de Profesores de Chile A.G., Primer Congreso
Nacional de Educacién, documento base de discusion: Chile educa a Chile (1997), p. 18.
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mismo concepto a través de diversos medios y ejemplos, se desprende
necesariamente que el profesor debe dominar la materiay sentirse comodo
con ella. Es imposible que un profesor que sabe poco vaya més ala de las
definicionesy de la entrega de gjercicios del libro. Un profesor con falta de
dominio de los contenidos siempre caera en e formalismo; podra utilizar
un método tradicional o uno participativo, pero dificilmente lograra guiar a
sus alumnos a lo medular. Esta visién contrasta con la del Colegio de
Profesores que sefidla: “Ahora se insiste en un docente que cumpla las
funciones de enseflar mas como ‘facilitador’ que como ‘magister’, en un
profesional que domine més técnicas que conocimientos y que ensefie a
aprender” %,

Por otra parte, surge la importancia de formar a los profesores en
una cultura pedagdgica diferente a la nuestra. Las investigaciones muestran
gue cada pais tiene una cultura propia para hacer clases, por lo tanto los
profesores chilenos tienen también un estilo que los caracteriza. Conducen
sus clases como a €ellos se las hicieron y como las realizan sus pares. El
Ministerio de Educacion esta tratando de introducir cambios que apuntan a
una metodologia menos centrada en el profesor, dirigida hacia proyectos
desarrollados por los alumnos. Se esta dando por supuesto que estos son los
estilos mas efectivos, pero la evidencia empirica no se orienta claramente
hacia esa direccién. El cambio de mentalidad debiera apuntar mas bien a
desarrollar en el profesor e sentido de eficienciac que e tiempo no se
puede perder; que la clase tiene que estar bien planificada para que se
cumplan los objetivos que ya estan claros; que la comprension correcta de
los conceptos tiene que ser buscada con rigor y que los errores tienen que
ser utilizados para refinar la comprensién; que se debe optar por un nivel
de dificultad que constituya un desafio para los aumnos, que se debe
estimular el esfuerzo personal de los alumnos para superar |as limitaciones,
entregando mucho trabgjo individual que sera corregido por €l profesor; y
gue es importante insistir en la disciplina para permitir un desarrollo cohe-
rente de los temas en clase. Estas son |as lineas que se desprenden de los
paises asiaticos y de los paises europeos con mejores resultados. Los nue-
vos profesores debieran formarse en una escuela de excelencia, exigenciay
rigor, para después traspasar la misma experiencia alos alumnos.

El estudio también muestra que los paises con mejores resultados
aplican estrategias didéacticas combinadas y variadas, |o que indica que €l
problema metodol6gico es complejo. Es riesgoso, entonces, simplificar €

20 Colegio de Profesores de Chile A.G., Primer Congreso Nacional de Educacion,
documento base de discusion: Chile educa a Chile (1997), p. 3.
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temay proponer como politica un enfoque retringido®.. En cambio debiera
existir una discusion informada acerca de las ventgjas y desventgjas de las
distintas metodologias y de los momentos en que unas resultan beneficiosas
y otras no.

El TIMSSindica que € texto de estudio se emplea frecuentemente y
gue es una de las fuentes mas utilizadas para determinar como enfrentar los
contenidos. Si nuestros profesores tienen un formacion deficitaria en conte-
nidos y metodologias, debiéramos reforzar la calidad de |os textos de estu-
dio. Se ha demostrado que los textos nacionales tienen importantes defi-
cienciasy que mejorarlos es costo-efectivo®.

Las dltas cifras de clases de ciencias en las que se realizan demostra-
cionesy se hacen experimentos son sorprendentes para nuestra realidad. En
la mayoria de nuestras escuelas no existen laboratorios y la nueva reforma
no contempla implementarlos como lo hizo con las bibliotecas y computa-
dores. La ciencia en la sociedad chilena es un pariente pobre” y en e
mundo escolar también. Entre los Proyectos de Mg oramiento Educativo
financiados por el Ministerio los de ciencias ocupan €l 7° lugar de las nueve
&reas teméticas abordadas, representando el 4% del total de los proyectos®*.

Otro punto que parece relevante es la cantidad de tiempo que los
alumnos destinan a estudio y a la realizacion de tareas. En general se
puede aventurar que los nifios en Chile trabajan mucho menos que € pro-
medio de los alumnos del TIMSS. Este es un tema que no se ha planteado
en el debate educacional actual, no hay discusién sobre la necesidad de que
los profesores den més tareas y que incentiven una mejor disciplina para
aprovechar las clases, de que los aumnos deban esforzarse mésy aumentar
sus horas de estudio independiente.

La correccién de tareas también es una practica extendida entre los
paises evaluados y la experiencia indica que en Chile se realiza con poca

2l aactual reforma tiene una decidida orientacion hacia las metodologias activas y
soslaya las de carécter sistemético. Evita sugerir la memorizacion y esta casi ausente la
gjercitacion. Véase Ministerio de Educacion, “Planes y programas de estudio de primer y
segundo afio de ensefianza basica’ (1997) y Ministerio de Educacion, Planes y programas de
estudio de tercer y cuarto afio de ensefianza basica (1997).

2B, Eyzaguirre, L. Fontaine (eds.), El futuro en riesgo: Nuestros textos escolares
(1997), p. 9.

2 El “Estudio Nacional de Opinién Pablica’ N° 5, publicado por € Centro de
Estudios Publicos en junio de 1997, p. 39, sefidla que la asignatura de ciencias aturales ocupa
e quinto lugar en importancia cuando se pregunta: “¢Cuéles son, en su opinién, aguellos tres
ramos a los que se debiera dar més importancia para mejorar la preparacion de los escolares?’
El orden sefialado es € siguiente: mateméticas (91%), castellano (85%), idioma extranjero
(55,4%), Ciencias Sociales (30,7%) y Ciencias Naturales (13,7%).

2 Ministerio de Educacidn, Programa Mece Media, Estan haciendo historia (1998),
p. 13.
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frecuencia. Esta es una politica en la cual se puede insistir aun cuando no
resultard muy popular entre los profesores porque demanda una gran canti-
dad de trabajo; sin embargo, es esencia para que latarea sea efectivay los
alumnos adquieran el habito de cumplir con ellas.

El TIMSS comprueba que aguellos hogares con indicadores que
muestran que los padres valoran el estudio, tienen una influencia positiva
en e rendimiento de los alumnos. Asimismo, se demuestra que los pares
también tienen este tipo de influencia en el logro. En este sentido las
medidas que promueve e Ministerio para lograr € compromiso de los
padres y de los aumnos monitores son acertadas. Sin embargo, muchas
veces son ago indirectas, buscan la participacion de los padres en la escue-
la en actividades que no estén dirigidas a apoyo concreto del estudio.
Convendria incentivar medidas como: compra de libros recreativos y jue-
gos didéacticos, e control de la television, horas de acostarse consecuentes
con la vida de un escolar, creacion de un lugar de estudio, control de las
tareas, etc. Por otra parte, en nuestra sociedad no se percibe un esfuerzo
colectivo para mostrar cuan valioso es la educacion, el cua podria redundar
en la generacion de un clima més favorable hacia el estudio. Por gjemplo,
no hay una promocion equivalente a la de los deportistas como es ‘Cam-
peones para Chile' en relacién a las olimpiadas de mateméticas, no hay
difusién masiva de los alumnos que obtienen la beca de estudio Presidente
de laRepublica.

El estudio muestra que hay una serie de variables que no tienen, en
la practica, la relevancia que normamente se les atribuye. En este sentido,
el TIMSS aporta informacion en algunos temas discutidos con frecuencia
entre los profesores y |as personas preocupadas por la educacién. Por gjem-
plo, hay cierta intranquilidad con respecto a que no se podria educar bien
por el excesivo nimero de alumnos en la sala de clase, pero el andlisis
demuestra que entre los paises con mejores resultados hay varios que tie-
nen mas de 40 alumnos en la sala. Quizas esto se logra porque el profesor
impone un ritmo a toda la clase y no espera a cada uno, de modo que los
alumnos de temperamento més lento se ven exigidos y finalmente desarro-
[lan un ritmo de trabajo mas rapido que los beneficia. Habria que investigar
en profundidad por qué estos cursos numerosos tienen buenos resultados,
ya que quizas cuestionen la idea en boga de que hay que persondizar la
educacion lo maximo posible. En todo caso, las clases numerosas no debie-
ran ser excusa para tener rendimientos bajos.

También es sorprendente comprobar que en la mayoria de los paises
los profesores cuentan con la misma proporcion de horas pagadas para
preparar clases que en Chile. Se suele argumentar que son insuficientes,
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pero casi todos los paises se las arreglan para tener buenos resultados con
ese tiempo de planificacion y correccidn. Quizas se usan més eficientemen-
te porgue los profesores tienen mejores textos de estudio para planificar sus
clases, han recibido una mejor preparacion en la universidad, no tienen que
rellenar vacios de conocimientos y cuentan con planes y programas mas
concretos. Esto indica que no debemos aumentar €l nimero de horas de
preparacion de clases porque es una medida muy cara, sino que tendriamos
que utilizarlas més eficientemente y crear mejores materiales de apoyo para
el profesor.

El gasto por alumno tampoco tiene una incidencia definitoria en la
calidad de la educacion, €l estudio del TIMSS nuevamente confirma que
aumentar €l gasto no es suficiente para mejorar los niveles de aprendizaje.

Parece importante finalizar celebrando lainiciativa del Ministerio de
Educacion de participar en el proximo estudio internacional de evaluacion
de la ensefianza de mateméticas y ciencias. El TIMSS no s6lo nos mostrara
cuan competitiva es nuestra educacion, sino que nos puede aportar infor-
macién acerca de las préacticas que podemos mejorar. También puede ayu-
dar a formar conciencia de la necesidad de mejorar la educacién nacional,
yaque, a parecer, la ciudadania esta tranquila porque la considera relativa
mente buena®. Medirnos con otros paises, aungue no logremos un lugar
honroso, probablemente serd un acicate para que nos apliquemos mas.
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