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RESUMEN

El propdsito de este estudio es analizar las propiedades psicométricas de la pauta para la evaluacion de la calidad
de la ensefianza matematica en Educacién Parvularia COEMET (The Classroom Observation of Early Mathematics
Environment and Teaching) desarrollada por Sarama y Clements (2007). Este estudio se presenta en el contexto
de un creciente impulso de politica publica por aumentar la cobertura de la Educacion Parvularia y elevar su
calidad, y de una abundante evidencia de investigacion internacional de que las habilidades matematicas se
desarrollan desde los primeros afios y que, si son apoyadas en ambientes pedagogicos de calidad, tienen el poder
de influir positivamente en el rendimiento escolar futuro. En esta investigacién se filmaron 123 jornadas
completas de trabajo en aulas de los Niveles de Transicion Menor y Mayor de distinto nivel socioeconémico y
las videograbaciones se analizaron siguiendo el esquema de codificacion propuesto por COEMET. Los principales
resultados muestran en primer lugar, una un buen comportamiento psicométrico de la pauta COEMET aplicada
a las aulas en nuestro pais. En segundo lugar, se evidencian amplias diferencias en las dos escalas generales
(Cultura de aula y Actividades especificas de matemadticas) y sus subdimensiones segun el nivel socioeconémico
de las aulas observadas. Los resultados son analizados considerando otros estudios la literatura nacional e
internacional.

Palabras claves:
Educacion Parvularia, Matematicas, Practicas Pedagodgicas, Nivel Socioecondmico



1. INTRODUCCION

La ensefanza de las matematicas en primera infancia ha sido tema de multiples investigaciones recientes que la
sitlian como una de las areas de mayor relevancia a desarrollar durante los primeros afios (Baroody et al., 2006;
Clements & Sarama, 2007;2009; Cross et al., 2009; Ginsburg et al, 2008; Hachey, 2013).

En efecto, la investigacion internacional ha mostrado evidencia consistente de que las habilidades matematicas
se desarrollan desde los primeros afios y que, si son apoyadas adecuadamente, tienen el poder de influir
positivamente en el rendimiento escolar futuro (Clements & Sarama, 2011; 2013; Clements, Sarama, Wolfe, &
Spitler, 2013; Hachey, 2013; Sarama & Clements, 2009). Es mas, la investigacion muestra que las practicas
pedagogicas de alta calidad en matematicas en Educacién Parvularia no solo aumentan las competencias
matematicas de los nifios y nifias, sino que incluso, pueden ser transferidas positivamente a otros dominios,
como el lenguaje, la autorregulacién o las funciones ejecutivas (Clements, Fuson, & Sarama, 2017; Clements et
al., 2013; Farran, Lipsey, & Wilson, 2011; Sarama, Clements, Wolfe, & Spitler, 2012; Sarama, Lange, Clements, &
Wolfe, 2012).

Desafortunadamente, la evidencia internacional es reveladora al mostrar que las educadoras de parvulos, en
general, no han sido preparadas con el nivel de experticia adecuado para fomentar y apoyar el desarrollo
matematico de sus estudiantes (Copley & Padron, 1998). En este contexto, ha emergido el interés en |a calidad
de la ensefianza matematica que reciben los nifios y nifias en educacidn parvularia y su medicion, especialmente
en los niveles de Transicion Menor y Mayor. La recomendacion internacional (Kilday & Kinzie, 2009), ha
coincidido que el instrumento que posee las caracteristicas iddneas para evaluar la calidad global de la ensefianza
matematica en entornos de primera infancia es “The Classroom Observation of Early Mathematics Environment
and Teaching” (COEMET) de los autores Sarama y Clements (2007).

En Chile, el desempefio matematico de los estudiantes es una preocupacién nacional, considerando los relativos
bajos logros en matematicas que presentan estudiantes de educacion basica y media en evaluaciones nacionales
—SIMCE- e internacionales —PISA- (Ministerio de Educacion Chile [MINEDUC], 2014; 2015). Esta preocupacion
por el aprendizaje de la matematica debe llevar a promover que esta disciplina sea trabajada con calidad desde
los primeros afios si se quiere mejorar los aprendizajes en todos los niveles.

El desarrollo de la educacién matematica en la educacion parvularia es incipiente en Chile. Este estudio se
presenta en el contexto de un creciente impulso de la politica publica por aumentar la cobertura de la educacion
parvularia y elevar su calidad. En efecto, durante el primer semestre de 2018 se presenté el nuevo Curriculum
de Educacion Parvularia el cual, tal como el curriculum del afio 2001, incluye objetivos de aprendizajes explicitos
en el Nucleo de Matematicas. Sin embargo, no conocemos si estos objetivos efectivamente son alcanzados por
los nifios y nifias en este nivel educativo ni el impacto que esta reforma curricular tendrd en la calidad de las
practicas pedagdgicas en el aula las que, segun la ultima medicion, es baja. En efecto, la Evaluaciéon Nacional
Docente del afio 2013 evidencia que las educadoras de parvulos en el instrumento “Portafolio”, que se centra
en los nucleos de lenguaje y matematicas, se ubican en un 84% en nivel basicoy un 16% en el nivel insatisfactorio,
no existiendo educadoras evaluadas en los niveles competente o destacado (MINEDUC, 2013). Estos resultados



son consistentes con investigaciones que han observado la calidad pedagdgica en educacidén parvularia
coincidiendo que ésta, en general, es de baja calidad (Medina, Valdivia & Martin, 2014; Trevifio, Toledo &
Gempp, 2013).

Asimismo, la evidencia de investigacion nacional que explora como y qué se ensefia de matematicas en
educacién parvularia es escasa, sin embargo, los pocos estudios existentes muestran, por una parte, que en el
aula de educacién parvularia ocurren pocas practicas matematicas (Ponce, 2017; Ponce & Strasser, 2019;
Strasser, Lissi & Silva, 2009) y que, cuando estas ocurren, son altamente homogéneas en contenidos, donde
predominan el ejercicio de habilidades basicas de conteo y operatoria, y con un perfil “escolarizado” en el uso
de materiales, prevaleciendo el pizarron como recurso dominante de la ensefianza (Ponce, 2017).

En la actualidad, Chile no cuenta con un instrumento que permita evaluar la calidad de la ensefianza matematica
en educacién parvularia. Este estudio busca llenar este vacio, permitiendo evaluar la calidad global de la
ensefianza matematica en aulas de educacion parvularia y también los efectos de propuestas de desarrollo
profesional que sin duda apareceran para cerrar las brechas que el nuevo curriculo plantea.

2. CONTEXTUALIZACION/ANTECEDENTES

2.1.  Enseflanza de las matematicas en Educacion Parvularia

La influencia de las nuevas teorias de adquisicion de las habilidades matematicas en primera infancia ha tenido
fuertes repercusiones respecto a qué debe ensefiar una Educadora de Parvulos y cémo se debe liderar este
proceso. En efecto, la National Council of Teacher of Mathematic (NCTM) y la National Association for the
Education of Young Children (NAEYC) han emitido declaraciones sobre la urgencia de incluir las matematicas en
la educacion temprana y la necesidad de incorporar recursos para desarrollar las habilidades matematicas en el
aula de primera infancia (NAEYC y NCTM, 2002). Estas ideas ya han llegado a propuestas curriculares, por
ejemplo, en el estado de California, USA, el Mathematics Framework para Kindergarten (2015) considera
practicas como Concebir problemas y perseverar en su resolucién, Razonar de manera abstracta y cuantitativa,
Usar estratégicamente herramientas adecuadas, y Construir argumentos plausibles y criticar el razonamiento de
otros. Estas practicas suponen altas expectativas en los nifios y nifias y estrategias de aprendizaje activo.

Asimismo, el ministerio de educacién de China ha reformado el curriculum para la educacion de nifios entre 3y
6 afios, transitando desde una perspectiva tradicional de la ensefianza centrada en el adulto hacia una
perspectiva que abarca una filosofia y préctica centrada en el nifio (Hu, Fuentes, Wang, & Ye, 2014).
Especificamente, en educacion matematica en primera infancia, el curriculum chino ha incorporado una filosofia
en la cual las matematicas se aprenden a través del juego, el autodescubrimiento y la resolucidn de problemas.
Y donde se promueve un enfoque holistico en su ensefianza, en la cual las matematicas estan inmersas en
actividades y rutinas diarias, permitiendo que los nifios exploren objetos y eventos familiares a través de la
disciplina (Hu et al., 2014).



La literatura internacional nos evidencia que, en general, los programas enriquecidos en habilidades
matematicas coinciden en que: a) El juego debe ser considerado como un contexto central de aprendizaje para
los nifios y nifias (Geist, 2009, Cross et al., 2009). En ese sentido ofrecer variados materiales para que los nifios
de forma espontanea desarrollen conceptos matematicos y para ofrecer a los nifios la oportunidad de hablar
sobre contenidos matematicos es crucial. b) Los adultos deben planificar actividades acordes a los intereses y
niveles de desarrollo de sus estudiantes (Clements & Sarama, 2009; 2013; Denton & West, 2002). En este
sentido, el conocimiento sobre qué deben saber los nifios y nifias en esta etapa y cdmo promover aprendizaje
es clave para ofrecer experiencias enriquecedoras. Sin este conocimiento muchas veces las educadoras de
parvulos ofrecerdn actividades muy simples (subestimando las capacidades de los parvulos) o demasiado
dificiles, donde no se reconoce una correspondencia entre el nivel de aprendizaje y las tareas matematicas
ofrecidas (Clements & Sarama, 2009). c) Las decisiones planificadas de los docentes deben considerar eventos
que forman parte de la rutina diaria de los nifios y nifias y los problemas que surgen de manera natural en un
contexto grupal de aprendizaje. Si estas actividades son significativas para los parvulos, entonces ellos tienen
mas posibilidades de estar motivados para pensar en conceptos matematicos, realizar conexiones con otras
ideas matematicas y aplicar estos conceptos a contextos del mundo real (Sarama & Clements, 2009).

Asi mismo Clements y Sarama (2007) plantean que una adecuada practica en matematica en primera infancia
implica considerar que las educadoras de parvulos: demuestren una alta compresion del contenido matematico
que ensefian, posean habilidades de organizacidn y aproximacion de la ensefianza matematica, favorezcan las
interacciones entre los adultos con los nifios y entre los mismos nifios en las discusiones matematicas,
manifiesten altas expectativas de aprendizaje de todos los nifios del aula, entreguen apoyo en la compresion
matematica de los nifios y amplien el pensamiento matematico infantil.

En Chile, las aproximaciones que han explorado las creencias de las educadoras de pdrvulos en ejercicio y en
formacion, muestran que éstas valoran las matematicas, pero se perciben a si mismas como poco eficaces en su
ensefianza (Ormefio, Rodriguez & Bustos, 2013). Ademas, las estudiantes de educacion parvularia proyectan sus
propias practicas pedagogicas futuras como espontaneas o integradas a otras areas curriculares (como el arte,
la musica o las ciencias), argumentando que los nifios y nifias aprenden matematicas desde las experiencias mas
bien espontaneas e integradas (Ponce, Reyes & Lamig, 2017). Estos enfoques educativos en la ensefianza de las
matematicas en educacidn parvularia, si bien son ampliamente extendidas (Clements & Sarama, 2009), han
mostrado ser ineficaces por su falta de conexion explicita entre conceptos y procedimientos matematicos, junto
con una carencia de intencionalidad para mediar entre la practica y el conocimiento matematico de los nifios y
nifias (Cross et al., 2009).

2.2. Evaluar la calidad de la ensefianza matematica en Educacion Parvularia

Evaluar la calidad de la ensefianza de las matematicas en la educacidn parvularia, es una tarea que representa
multiples desafios. En primer lugar, nos encontramos en un momento donde la ensefianza de las matematicas
en este nivel educativo ha tomado una especial relevancia. En efecto, actualmente hay suficiente consenso en
que las habilidades matematicas se desarrollan en ambiente donde se promueven experiencias matematicas
desafiantes, donde los nifios tienen la oportunidad de vincularse con ideas matematicas simples y complejas, y



donde los docentes promueven la discusion matematica a través del andamiaje entre las ideas informales de los
nifios y los conceptos matematicos formales (Baroody et al., 2006; Clements & Sarama, 2007;2009; Cross et al.,
2009; Ginsburg et al, 2008; National Research Council [NRC], 2009).

Sin embargo, la investigacion que evalla la calidad de la ensefianza de las matematicas en primera infancia es
escasa (McGuire, Kinzie, Thunder, & Berry, 2016) y, cuando existe, esta tiende a concentrarse en medir la
efectividad que los programas enriquecidos en matematicas han tenido sobre los resultados de los nifios y nifias
(NRC, 2009), o se han centrado en evaluar aspectos de la formacion profesional de los docentes que ensefian
matematicas, como el nimero de grados o titulos obtenidos o los cursos de matematica que han cursado a los
largo de su formacion profesional (Borko & Whitcomb, 2008). Estos enfoques, si bien han contribuido a
comprender el efecto que las caracteristicas de los docentes tienen sobre el aprendizaje de los nifios, han
descuidado la importancia de evaluar otros aspectos de la calidad de la ensefianza como las interacciones o las
practicas pedagogicas.

También son escasos los instrumentos que evallen la calidad de la ensefianza matematica en Educacion
Parvularia. En efecto, en un estudio liderado por las investigadoras Kilday y Kinzie (2009), y cuyo objetivo fue
determinar qué instrumentos son mas adecuados para medir la calidad de la ensefianza en matematicas en
primera infancia, se concluyd que tres instrumentos evidenciaron consistentemente poseer las caracteristicas
mds deseables para este fin. Estos son: The Classroom Observation of Early Mathematics Environment and
Teaching -La observacion del ambiente y la ensefianza temprana de las matematicas- (COEMET) (Sarama &
Clements, 2007), Reformed Teaching Observation Protocol -Protocolo Reformado de Observacion de la
Ensefianza- (RTOP) (Piburn et al., 2000) y, finalmente, Inside the Classroom Observation and Analytic Protocol —
Observacion al interior del aula y el protocolo analitico- (Weiss et al. 2003).

La revision de las autoras determind que los tres instrumentos tienen metas que estan especificamente alineadas
con los estandares que los expertos internacionales han indicado como centrales en el desarrollo de la habilidad
matematica (NCTM, 2000) y analizan las caracteristicas mas importantes de la clase, de la ensefianza y del aula
en una medida global de calidad. Sin embargo, las autoras indican que el COEMET, por sus caracteristicas
especificas de disefio, es el instrumento mas adecuado para medir la calidad de la ensefianza matematica en
educacioén parvularia.

3. PREGUNTAS DE INVESTIGACION

éCudles son las caracteristicas psicométricas de la pauta de observacion COEMET aplicada en aulas de nuestro
pais?, (Es la pauta COEMET adecuada para evaluar y explorar la calidad de la ensefianza matematica en aulas de
educacién parvularia?



4, OBJETIVOS

Objetivo general
Analizar las propiedades psicométricas de una version en espafiol del instrumento COEMET para evaluar y
explorar la calidad de la ensefianza matematica en Educacién Parvularia.

Objetivos especificos
1. Obtener evidencia acerca de la consistencia interna e interjueces del COEMET.
2. Obtener evidencia de la estructura interna del instrumento a partir del analisis de la estructura y
dimensionalidad de los reactivos que componen el COEMET.
3. Explorar la calidad de la ensefianza de las matematicas en las aulas observadas a partir de COEMET.

4. MARCO TEORICO O CONCEPTUAL

4.1. Observacion del ambiente y de la ensefianza temprana de las
matematicas (COEMET)

El COEMET fue disefiado especificamente para aulas de educacidon parvularia, esto implica que se incluyen
medidas adecuadas para el contexto educativo de la primera infancia, y tiene como objetivo evaluar la calidad
global de la ensefianza matematica. Este constructo, se operacionaliza a través de la observacion del aula para
determinar: las estrategias de ensefianza, el contenido matematico, la claridad y correccién en la ensefianza de
las matemdticas y las interacciones entre estudiantes y docentes.

Esta pauta fue seleccionada puesto que permite obtener evidencia de aspectos propios de la cultura educativa
de la educacidn parvularia, tales como: organizacién de la rutina y los espacios, considerando por ejemplo el uso
de rincones de aprendizaje y materiales manipulativos especificos como los blogues de construccidn; contenidos
trabajados especificos del nivel, como conteo y cardinalidad, subitizacion, espacio y formas, entre otras;
organizacién y gestién de aula considerando el trabajo en pequefios grupos y en grupo grande, entre otros
aspectos que lo hacen una medida de observacién adaptada a entornos educativos de primera infancia.

La evidencia internacional muestra que el instrumento ha sido utilizado en aulas de Pre Kinder y Kinder (Niveles
de Transicidn) y no se cuenta con evidencia de su uso en entornos no escolares, sin embargo, hay evidencias de
su utilizacion en diversos contextos culturales (Bojorque, Torbeyns, Hannula-Sormunen, Van Nijlen &
Verschaffel, 2018; Hu, Fuentes, Wang & Ye, 2014; McGuire et al., 2016) y en entornos educativos que
implementan distintas modalidades curriculares (Kilday & Kinzie 2009), entregando evidencia de validez
psicométrica en todos ellos lo que hace suponer que la pauta COEMET es estable cuando es utilizada en
contextos distintos a los que se consideraron en su disefio original.

Para su implementacion, el instrumento COEMET requiere que el observador analice al menos la mitad de un
dia escolar en el aula, por ejemplo, desde que los nifios llegan por la mafiana hasta la hora del almuerzo. Para su



aplicacién se recomienda que el observador lea cuidadosamente el manual antes de administrar el instrumento,
pues ofrece numerosos ejemplos de situaciones comunes de ensefianza de las matematicas en el aula de
Educacion Parvularia.

Respecto a la confiabilidad, el instrumento declara una consistencia entre evaluadores, al momento de calificar,
de r2=.88 y una alta consistencia en respuestas del sujeto intradimension (a=.94), lo que sugiere que los
elementos dentro de cada subescala son altamente consistentes o, en otras palabras, tienen un bajo error.
Asimismo, se reporta una alta precision en la medicién cuando se analiza mediante un modelo de Rasch (a=.96),
lo que indica que la muestra obtendria una puntuacion similar si ésta tuviera otro conjunto de items que midan
los mismos constructos (Clements, Sarama, & Liu, 2008). Otras investigaciones han mostrado evidencias de
validez del instrumento basadas en la relacion con otras variables, evidenciando compatibilidad entre algunas
de las dimensiones del COEMET y medidas de calidad general del aula, como CLASS, demostrando una alta
correlacion entre ambos instrumentos (McGuire et al., 2016).

Aun cuando el instrumento COEMET ha sido empleado solo para fines de investigacion, sin estar publicado, la
investigadora responsable de este estudio cuenta con la autorizacidn de sus autores para su uso. Mas aun, dichos
autores colaboraran durante el proceso de adaptacion del instrumento en este proyecto.

En la actualidad, Chile no cuenta con un instrumento que permita evaluar la calidad de la ensefianza matematica
en educacion parvularia y este proyecto busca contribuir a llenar este vacio. Contar con una version de COEMET
en espafiol y adaptada para Chile nos permitird contar con un instrumento para explorar con mayor profundidad
esta tematica, propiciando investigacidn cientifica basada en su utilizacion, ademas de abrir una oportunidad
para orientar la practica a partir de sus resultados.

4.2, Estudios de video y utilizacion de COEMET

Este estudio toma como insumo central las clases filmadas que se pide a las educadoras realizar como parte de
su participacion en la investigacién. Estas clases son coordinadas previamente con la institucion colaboradoray
educadoras con quienes se acuerda el dia de la grabacion y se les solicita explicitamente hacer matematicas el
dia que seran grabadas, por tanto, es posible suponer que no son una representacion fiel a lo que ocurre
cotidianamente en el aula. Sin embargo, otras investigaciones que toman como base filmaciones que provienen
del proceso de evaluacidn del desempefio docente, asi como grabaciones realizadas en instancias no evaluativas,
muestran que no existen diferencias entre éstas en relacion con las estructuras y patrones de ensefianza (Preiss,
2010). Por lo que es posible inferir que una clase producida en contextos investigativos reposa en estructuras
pedagdgicas habituales que no se ven necesariamente influenciadas por la observacidn de un externo.

Respecto a la utilizacion de COEMET en estudios andlogos, Bojorque y colaboradores (2018) en un estudio
realizado en Ecuador y donde, mediante un modelo multinivel, se buscd conocer el desarrollo espontaneo de la
numerosidad en nifios de Kinder, asi como la contribucion de las habilidades numéricas tempranas y la calidad
de la educacion matematica a este desarrollo, encontraron que la utilizacion de COEMET para dar cuenta de la
calidad de la ensefianza matematica es una medida confiable, evidenciando un acuerdo intercodificadores de K
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=.88 (p <.001), ademas evidencian una alta correlacion entre la primeray la segunda medida (rs= 0,80, p = 0.01)
lo que muestra la estabilidad del constructo a la base de COEMET.

Un estudio desarrollado en China por los autores Hu y colaboradores (2014) en que se buscd analizar la
implementacién del nuevo curriculum para ensefiar matematicas en el nivel parvulario y que analizd clases de
matematicas a través del estudio de video mostrd que la utilizacion de COEMET es confiable y aplicable a
videograbaciones con un acuerdo entre codificadores de .85 para los cddigos incluidos en la pauta de
observacion.

Finalmente, en un estudio liderado por McGuire y colaboradores (2016), en el cual se analiza la calidad de las
interacciones entre profesores y nifios durante la ensefianza de las matematicas en Pre-kinder y en el que se
utilizo algunas escalas de la pauta COEMET, especificamente las relacionadas con interacciones, y la paula CLASS
- Classroom Assessment Scoring System- (Pianta, La Paro, & Hamre, 2008), muestra una alta correlacion entre
los constructos a la base de ambas medidas de observacion. Los autores sefialan que la evidencia sugiere que
CLASS seria una pauta de observacion suficiente para evaluar la calidad de la ensefianza matematicas en
educacion parvularia, sin embargo, la pauta COEMET es una medida que entrega antecedentes mas detallados
sobre la practica pedagogica de los profesores de primera infancia.

En este estudio se entregan antecedentes sobre el proceso de entrenamiento y codificacidn de los observadores.
En esta descripcidn se sefiala que el uso del instrumento requirid aproximadamente dos semanas de
entrenamiento para que los observadores obtuvieran una confiabilidad entre codificadores, calculada mediante
una correlacién intraclase, de .82 en un intervalo que oscild entre .41y 1.0. Posteriormente, durante el proceso
de codificacién, se aplicaron medidas para verificar la estabilidad en la confiabilidad de los codificadores,
obteniéndose una correlacion intraclase de .83, en un intervalo entre .56y 1.0.

Los antecedentes presentados evidencian que COEMET es una pauta de observacion con una alta confiabilidad
independientemente del tipo de curriculum utilizado para ensefiar matematicas en primera infancia. Ademads,
los indices psicométricos disponibles en diferentes estudios coinciden en sus valores de calidad lo que permite
suponer que su utilizacion en distintos contextos culturales no altera la evidencia de validez psicométrica
reportada por los autores de COEMET.
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5. METODOLOGIA

5.1. Participantes

Con el objetivo de representar distintos ambientes de trabajo en educacién parvularia y considerando la
factibilidad en la recoleccion de datos, se recurrié a una técnica de muestreo de tipo aleatorio y estratificado
con afijacién uniforme, es decir, la muestra no se recogié proporcional a la distribucién nacional sino en partes
iguales considerando especialmente los estratos que se espera tengan mas variabilidad. Asimismo, atendiendo
a las diferencias en las practicas pedagdgicas de matematicas que reciben los nifios y nifias segun el nivel
socioecondmico de la institucion escolar a la pertenecen (Ponce & Strasser, 2019) se decidid incluir centros de
distintos niveles socioecondmicos de la Region Metropolitana y otras regiones (Valparaiso y Biobio). Hemos
seleccionado especificamente estos lugares, considerando, en primer lugar, la disponibilidad de recursos y de
tiempo para la recoleccién de datos. La Region Metropolitana implica menores costos de traslado y nos brinda
la posibilidad de filmar aulas paralelamente en zonas geograficas que concentran una gran cantidad de centros
educativos. Asimismo, las regiones de Valparaiso y Biobio fueron incluidas durante la ejecucién del estudio
puesto que se nos ofrecid la posibilidad de obtener algunas filmaciones en estos contextos, por lo que también
incluimos estas aulas dentro de la muestra y nos permitio representar también la ensefianza de las matematicas
en estos espacios.

Por tanto, este estudio se concentrd principalmente en instituciones pertenecientes a la Regién Metropolitana
y algunas aulas de las regiones de Valparaiso y Biobio que imparten el primer y segundo nivel de transicion de la
educacion parvularia (prekinder y kinder), niveles donde se concentra la mayor cobertura del nivel educativo
(95%) (MINEDUC, 2015).

El proyecto considerd recolectar 120 video grabaciones de los niveles de Transicion distribuidas en: 60
videograbaciones de nivel Transicién menory 60 de Transicién mayor. Asimismo, se considerd un 25% de aulas
de transicion menor de NSE bajo, 25% de transicién mayor de NSE bajo, 25% de aulas de transicion menor de
NSE alto y 25% de aulas de transicién mayor de NSE alto.

Para la incorporacion de los distintos niveles socioecondmicos en los que se enmarcd este estudio se recurrid a
la categorizacion de los Grupos Socioecondmicos que utiliza la prueba SIMCE (Agencia de Calidad de la
Educacion, 2012). Esta categorizacion se basa en la creacion de una variable proximal a partir de tres fuentes de
informacion: nivel educacional de los padres, ingreso econdmico total mensual del hogar y el indice de
vulnerabilidad del centro educativo. Con esta informacion se categoriza el centro educativo en “Bajo”, “Medio
bajo”, “Medio”, “Medio alto” y “Alto”.

Si bien se reconoce un sesgo en la seleccion de la muestra, esta técnica ha sido escogida puesto que permite
encontrar mayor variabilidad en los estratos con baja representacion (Pérez, 2005). Asimismo, la evidencia
nacional que ha explorado con fines de investigacidn las practicas de los docentes y que ha utilizado técnicas de
muestreo aleatorias o estratificadas con afijacion proporcional, evidencian una baja variabilidad en los atributos
observados sin encontrar diferencias entre distintos participantes. Dichos estudios, recomiendan focalizar la
investigacion en docentes que se alejan del patrén instruccional dominante (Preiss et al., 2011), lo que nos
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permitiria obtener evidencias de validez del COEMET en poblaciones que, suponemos, ensefian matematicas

con distintos énfasis en educacion parvularia.

5.2. Descripcién de COEMET

El instrumento COEMET consta de dos secciones, Classroom Culture —Cultura de aula- que comprende nueve

items y se completa una vez para cada jornada completa de observacidn, y Specific Math Activity -Actividades

especificas de matematicas-, que consta de diecinueve items que se completan cada vez que se produce una

actividad matematica en el aula durante el periodo de observacion.

a)

a)

Cultura de aula (Classroom Culture): Evalla el ambiente e interaccion que se desarrolla durante el
proceso de ensefianza/aprendizaje de las matematicas, asi como los atributos personales de la
Educadora que conduce dicho proceso.
Se compone de nueve items y se completa una vez para cada jornada completa de observacion. Incluye
una medida global y dos medidas especificas:

e Ambiente e interaccién

e  Atributos personales de la educadora de pérvulos
Algunos ejemplos de estos items son: “La educadora utilizé las oportunidades de educativas a medida
que ocurrieron para desarrollar ideas matematicas”; “El ambiente del aula estd “matematizado”: habia
materiales matemdticos, incluyendo materiales concretos especificos. Los materiales estaban

disponibles y las matemdticas se promovieron y discutieron en el entorno.”

Actividades especificas de matemdticas (Specific Math Activity): Evalua acciones especificas del proceso
de ensefianza/aprendizaje de la matematica. Consta de diecinueve items, los que deben ser
respondidos cada vez que se produce una actividad matemdtica en el aula, durante el periodo de
observacidn. Incluye una medida global y siete medidas especificas:

e Foco matematico: La educadora posee alta comprensién sobre el topico matematico que
ensefia.

e Organizacion, aproximacion a la ensefianza, interacciones: La educadora estructura
adecuadamente la clase e introduce a los nifios y nifias en el contenido trabajado.

e Expectativas: La educadora alienta la participacién y comprension de la actividad de todos los
nifios y nifias del aula.

e  Promocion de los métodos de solucién de los nifios y nifias: La educadora alienta a todos los
nifios y niflas en la busqueda de distintas alternativas para solucionar un problema
matematico.

e Apoyoenlacomprensién matematica de los nifios y nifias: La educadora apoya la comprension
de los nifios y nifias durante una tarea matematica.

e Ampliacion del pensamiento matematico de los nifios y nifias: La educadora valora y conecta
los aprendizajes previos de los nifios y nifias con el nuevo contenido matematico.

e Evaluacion y adaptacion de la ensefianza: La educadora evalla y adapta la ensefianza del
contenido matematico para hacerlo accesible a los distintos aprendizajes de los nifios y nifias.
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Los items estan distribuidos en una escala de acuerdo tipo Likert de 5 niveles, donde “1” es
Completamente en desacuerdo y “5” es Completamente de acuerdo. Algunos ejemplos de estos items
son: “La educadora comenzd la actividad contextualizando y orientando el pensamiento matemdtico de
los nifios y nifias”y “La educadora alentd a los nifios y nifias a escuchar y evaluar el pensamiento o ideas
de otros nifios y nifias”.

5.3. Aplicacion de COEMET

Cuatro codificadoras entrenadas, dos educadoras de pdrvulos tituladas y dos estudiantes de ultimo afio de
Pedagogia en educacién parvularia, participaron en el proceso de codificaciéon de las videograbaciones. En el
proceso de doble codificaciéon cada codificadora revisé los videos de forma independiente identificando los
momentos que incluian Actividades especificas de matematicas (AEM) y codificando, al finalizar el video, la
dimensidn Cultura de aula (CA). Cuando se identificd una AEM que durd mads de treinta segundos la codificadora
marco la hora de inicio y de finalizacién del espacio.

En una etapa posterior, todas las codificadoras se reunieron y compararon sus resultados. Se consideré como
un acuerdo la coincidencia en la decision final de cada codificadora en cada item, es decir, que todas marcaran
la misma preferencia en la escala de codificacion de la pauta COEMET. Para calcular el acuerdo en el tiempo de
duracién de cada espacio de trabajo se considerd un error de hasta cinco segundos tanto en el inicio como en el
final de la AEM.

Se doble codificaron 23 de las 123 jornadas grabadas, logrando un acuerdo final sobre un 80% en todos los items
evaluados con un rango entre un 81% hasta un 100% de acuerdo en cada itemy un promedio de acuerdo general
en todos los items de la pauta de 92,29%. Para cada videograbacién doble codificada las codificadoras en
conjunto establecieron una version final de la codificacion de dicha grabacion.

5.4, Andlisis de datos

Consistente con los objetivos de estudio, el andlisis de datos en esta etapa se concentrd en las siguientes
acciones. Para el objetivo especifico nimero 1. “Obtener evidencia acerca de la consistencia interna e interjueces
del COEMET”, sea realizaron analisis de confiabilidad, es decir Alfa de Cronbach, y r2 para acuerdo interjueces.

Para el objetivo especifico nimero 3 “Explorar la calidad de la ensefianza de las matematicas en las aulas
observadas a partir de COEMET” se realizaron analisis descriptivos clasicos de distribucién (media, desviacién
estandar, correlaciones y comparaciones por grupo) para dar cuenta de las caracteristicas de la ensefianza
matematica en educacion parvularia.

Finalmente, para el objetivo especifico nimero 2 “Obtener evidencia de la estructura interna del instrumento a
partir del analisis de la estructura y dimensionalidad de los reactivos que componen el COEMET” se realizaran
Andlisis factorial o0 andlisis de Componente principales cuando se complete el analisis a la totalidad de la muestra.
Todos los analisis fueron realizados utilizando el software SPSS V.21.
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5.5. Resguardos éticos

La presente investigacion cuenta con la aprobacion del Comité de Etica de la Investigacion de la Facultad de
Ciencias Sociales de la Universidad de Chile. Todos los participantes de este estudio fueron informados y
consintieron de forma escrita su participacion.

6. PRINCIPALES RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

6.1. Caracteristicas generales de las aulas observadas

Durante el segundo semestre del afio 2018 y el afio 2019 se videograbaron 123 aulas de los niveles de transicion
menor y mayor de la educacién parvularia. De esta muestra 100 aulas corresponden a videograbaciones
realizadas el afio 2019 (81,3%) y 60 aulas (48,8%) son del primer nivel de transicion (Prekinder).

Del total de videograbaciones, 109 (88,9%) fueron realizadas en la Region Metropolitana, 4 (3,3%) en la Region
de Valparaiso y 10 (8,1%) en la region del Biobio en la comuna de Concepcion. La tabla 1 muestra el nimero de

aulas por comunas y region.

Tabla 1. Frecuencia de aulas segun Comuna y Regién de pertenencia

Comuna Region Frecuencia Porcentaje
Cerro Navia RM 4 3,3
Colina RM 3 2,4
El Bosque RM 6 4,9
Independencia RM 3 2,4
La Cisterna RM 2 1,6
La Florida RM 3 2,4
La Granja RM 2 1,6
Las Condes RM 7 5,7
Lo Barnechea RM 9 7,3
Macul RM 7 5,7
Maipu RM 7 57
Nufioa RM 8 6,5
Pefiaflor RM 2 1,6
Pefialolén RM 6 49
Providencia RM 2 1,6
Pudahuel RM 6 49
Puente Alto RM 11 8,9
Recoleta RM 5 4,1
San Bernardo RM 11 8,9
Vitacura RM 5 4,1
Chiguayante Biobio 6 49
San Pedro de la Paz Biobio 4 3,3
Concon Valparaiso 2 1,6
Vifia del Mar Valparaiso 2 1,6
Total 123 100
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En las 123 aulas observadas en este estudio, las jornadas tuvieron una duracion promedio de 243,48 minutos
(DE = 37,17 minutos), lo que corresponde a 3 horas y 45 minutos aproximadamente, con una media de 22,3
nifios (DE=6,92) en cada aula observada.

En promedio, las aulas dedicaron 37,29 (DE=18,57) minutos al trabajo matematico durante la jornada, en un
intervalo que oscila entre los 5,22 minutos hasta los 105,11 minutos, lo que representa, aproximadamente, al
15% de la duracion total de las jornadas observadas.

El 13% de las aulas incluyd a un adulto adicional, ademas de la educadora de parvulos, durante las jornadas
filmadas. El 69,9% contaba con dos adultos, el 14,6% contaba con 3 adultos y el 2,4% con 4 adultos ademas de
la educadora a cargo durante las jornadas observadas. Estos adultos incluyen a las coeducadoras, a las técnicas
en educacion parvularia u otros profesionales como educadoras diferenciales, fonoaudidlogas, etc.

Durante las videograbaciones, en escasas ocasiones la Educadora a cargo abandond el aula, cuando esto ocurrid
nunca fue por mas de 5 minutos.

Solo se observd en dos de las aulas un computador disponible para los nifios. Por lo que todos los items que
incluyeron el uso del computador o software educativos en la pauta de observacién fueron eliminados.

Finalmente, respecto del NSE de las aulas participantes en este proyecto se planificd el calendario de recoleccion
de datos focalizando, primero, a las aulas de NSE alto y medio alto para, posteriormente, enfocarnos en las aulas
de NSE medio, medio bajo y bajo. Se considerd en esta decision, que durante el primer semestre del afio 2019
los/as profesores/as de colegios publicos se encontraban con sus actividades paralizadas y que este hecho
reducia considerablemente la muestra en los sectores mas vulnerables. Se decidio, por lo tanto, contactar a las
Corporaciones Municipales para planificar la recoleccién de datos en este segmento durante el segundo
semestre del afio 2019.

La planificacidn se vio afectada, en segunda instancia, por los eventos ocurridos en octubre de 2019 y se decidid
no realizar mas video grabaciones dado que la cantidad de nifios/as participantes, unido al estrés manifestado
por las educadoras de parvulos llevd al equipo de investigacién a suponer que estos registros no eran
comparables a los obtenidos antes del mes de octubre.

Considerando los eventos anteriores, se logrd observar aulas de todos los NSE y equilibradas entre los niveles de
transicién menor y mayor. Sin embargo, dichos eventos explican por qué tenemos una sobre representacion en

el nivel socioecondmico alto.

La tabla 2 muestra la frecuencia de las aulas video grabadas segun el curso y el NSE al que pertenecen.
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Tabla 2. Frecuencia de aulas participantes segun curso y NSE al que pertenecen

NSE colegio
Alto Medio alto Medio Medio bajo Bajo Total

Transiciéon menor .
(Pre-Kinder) 24 9 15 5 7 60 (48,8%)
Transicion Mayor 22 12 16 7 6 63 (51,2%)
(Kinder)

46 21 31 12 13 .
Total (37,4%) | (17,1%) | (252%) (9,8%) (10,6%) | 123 (100%)

6.2. Caracteristicas del trabajo matematico segun pauta COEMET

Cultura de aula

La dimension Cultura de Aula evalta elementos generales de la ensefianza de las matematicas como el ambiente
fisico, las interacciones y algunos atributos personales de las educadoras de parvulos. Para la estimacién de los
estadisticos descriptivos de la dimensién Ambiente e interaccion (CA1), no se consideraron los items 2 y 4, dado
que no hubo interaccién en aula con un adulto distinto a la educadora de parvulos (item2) y no se utilizd
computadoras con programas o software destinados a la ensefianza de la matematica (item 4). La tabla 3

muestra la media y la desviacion tipica de la escala.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos para la escala Cultura de aula y sus subdimensiones

Media DE Rango (max. =5)
Cultura de Aula (CA) 3,22 0,73 1.5-4.86
Ambiente e interaccion (CA1) 3.13 77 1.33-4.75
Atributos personales de la educadora (CA2) 3.33 .96 1-5

n=123

Respecto a las relaciones entre las dimensiones de la escala Cultura de aula, se observan correlaciones
estadisticamente significativas, medias y altas, entre las dimensiones global de Cultura de Aula (CA), Ambiente e
interaccion (CA1) y Atributos personales de la educadora (CA2).

Tabla 4. Correlaciones entre la escala Cultura de Aula y sus subdimensiones

1 2 3
1. Cultura de aula 1
2. Ambiente e interaccion (CA1) .869** 1
3. Atributos personales de la educadora (CA2) .849%* ATT** 1

n=123; *p < 0,05; **p < 0,001.
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Actividades especificas de matematicas (AEM)

La dimensidn Actividades Especificas de Matematicas (AEM), evalla aspectos de las actividades especificamente
disefiadas para ensefiar matematicas que se identificaron a lo largo de la jornada. Cada vez que una actividad
fue introducida intencionalmente por la educadora de parvulos, es decir, una experiencia en la cual se trabajo
un topico matematico identificable tuvo un objetivo y una accién especifica para lograrlo y duré mas de 30
segundos, se codificd como AEM. De modo que, por ejemplo, el juego libre con bloques no fue incluido como
AEM, pero si lo habria sido si la educadora hubiese solicitado, por ejemplo, construir una forma copiando un

modelo o construir una estructura simétrica que se hubiese revisado en una fotografia previamente.

La dimension AEM cuenta con siete subdimensiones que permiten recoger un aspecto puntual del trabajo
matematico que se realiza. Estas subdimensiones son: Foco Matematico; Organizacién, aproximacion a la
ensefianza e interacciones; Expectativas; Promocion de los métodos de solucién; Apoyo en la comprension
matematica; Ampliacion del pensamiento matematico y Evaluacién y adaptacion de la ensefianza. Ademas,
dentro de cada AEM se sefiala qué tépicos matematicos fueron trabajados en dicha actividad y cudl es el tépico
principal.

Cada vez que se identifica una AEM se completa una escala de dicha dimension, por lo que es posible encontrar
mads de una AEM en una jornada completa.

En las 123 jornadas analizadas en este estudio, se contabilizaron 147 AEM en un promedio de 1,3 AEM por clase
(DE =.57). Las AEM identificadas tienen una duracion media de 37,29 minutos (DE = 18,57), en un rango que va
desde 5,22 minutos hasta 105,11 minutos.

Los contenidos matematicos posibles de ser abordados durante las AEM, incluyen los topicos mas comunes que
se pueden observar en el aula de transicion de la educacién parvularia cuando se trabaja matematicas, tales
como Numeros (contar, reconocer nimeros, secuencia numérica, etc.), Operaciones (sumas, restas, divisiones
como “repartir”), Formas (identificacion, composicién o comparacién de formas), Espacio y posicion espacial,
Medicidn (organizacién de datos, tamafios) y Relaciones légicas (patrones, clasificacion). El gréfico 1, muestra el
porcentaje de AEM segun el contenido matematico trabajado.
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Grafico 1. Porcentaje de AEM seglin el contenido matematico trabajado
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Respecto a los promedios globales en la escala AEM y sus subdimensiones (Tabla 5), se observan mayores
puntajes en las subdimensiones relacionadas con las expectativas; la organizacidn, aproximacion a la ensefianza
e interacciones y foco matematico. Las subdimensiones con menor puntaje son las relacionadas con el
pensamiento metacognitivo generado en el aula, tales como el apoyo en la comprension matematica, la
promocion de los métodos de solucidn, la evaluacion y la ampliacion del pensamiento matematico.

Tabla 5. Estadisticos descriptivos para la escala Actividades especificas de matematica (AEM) y sus
subdimensiones

Media DE Rango (max. 5)

Actividades especificas de matematicas (AEM) 3.11 .88 1.68 -4.89
Foco Matematico 3.42 1.05 1.5-5
Organizacion, aprox. a la ensefianza, interacciones 3.64 .82 1.8-5
Expectativas 3.78 .90 15-5
Promocién de los métodos de solucion 2.59 1.02 1-5
Apoyo en la comprension matematica 2.87 1.21 1-5
Ampliacién del pensamiento matematico 2.30 1.25 1-5
Evaluacion y adaptacion de la ensefianza 2.72 1.12 1-5

n=147
Respecto a las relaciones entre la medida global Actividades especificas de matematicas y las subescalas que la

componen, es posible observar correlaciones estadisticamente significativas y medias o altas entre ellas (Tabla
6).
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Tabla 6. Correlaciones entre la escala Actividades especificas de matemadticas y sus subdimensiones

1 2 3 4 5 6 7 8

1. Actividades especificas de

matematicas (AEM) !

2. Foco Matemadtico .852** 1

3. Organizacion, aprox. a la

N . . 872%* | 725%* 1
ensefianza, interacciones

4. Expectativas J51** | .604** | 650** 1

5. Promocion de los

, ., 871** | 689** | 631** | 535** 1
métodos de solucion

6. Apoyo en la comprensién

. O15%* | 739%* | 749%* | 642** | 792** 1
matemdtica

7. Ampliacién del

. - 897%* | [713*%* | 708** | 651** | .824** | 794** 1
pensamiento matematico

8. Evaluacién y adaptacion

. 829%* | 709%* | 637** | 571** | 736** | .695*%* | .713** 1
de la ensefianza

n=147; **p < .001.

Confiabilidad de la pauta COEMET

Se llevaron a cabo dos analisis de confiabilidad utilizando el analisis estadistico alfa de Cronbach. El primero se
refiere a la dimension Cultura de aula y el segundo referido a la dimensidn Actividades especificas de

matemadticas (Tabla 7).

Tabla 7. Consistencia interna (Alfa de Cronbach) para las dimensiones Cultura de Aula y Actividades especificas
de matematica

Alfa de Cronbach (a)
Cultura de Aula 75
Actividades especificas de matematica .95

La confiabilidad de las escalas por dimension estimada segun el andlisis anterior da cuenta de una alta
confiabilidad (mayor que .75) en las dimensiones que evalla esta pauta.

La alta confiabilidad arrojada indica un bajo nivel de varianza error y una maximizacion de la varianza verdadera.
Ademds, el analisis muestra que todos los elementos de la pauta evaluada maximizan la confiabilidad del
instrumento, es decir la confiabilidad no aumenta al eliminarse algln item. Estos indicadores reportan que
efectivamente este es un instrumento con una buena consistencia interna.

Comportamiento COEMET en funcién del NSE

Con el interés de explorar las caracteristicas de la ensefianza de las matematicas segun el nivel socioecondémico
de las aulas participantes, se decidié explorar sus diferencias entre los cinco NSE observados (alto; medio alto;
medio; medio bajo y bajo). Asi, fue posible observar una alta similitud entre los niveles medio; medio bajo y bajo,
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por lo que se decidié agruparlos en un solo nivel “medio bajo”. No ocurrié lo mismo con el nivel medio alto y
alto, donde si observamos marcadas diferencias entre ellos en algunas subdimensiones de las escalas aplicadas
por lo que se decidié mantenerlos como grupos independientes.

En otras palabras, el NSE alto es posiblemente el NSE diferenciador de toda la muestray en los otros NSE como
el bajo, medio bajo, medio e incluso medio alto, no se observan practicas pedagdgicas tan distintas segun las
escalas evaluadas. Por lo tanto, se decidid trabajar con tres niveles socioecondmicos medio bajo, medio alto y
alto y con esta agrupacion se presentan los analisis a continuacion.

Cultura de aula

Los resultados descriptivos (Tabla 8) muestran diferencias en los promedios de la escala global Cultura de aulay
sus subdimensiones segun el nivel socioecondmico del aula.

Tabla 8. Descriptivos para Cultura de aula, Ambiente e interaccion y Atributos personales de la Educadora de
Parvulos seglin NSE

Escala NSE Media DE Rajngo
(max.=5)
Alto 3.63 v 2.14 -4.86
Cultura de Aula (CA) Medio alto 2.85 .63 1.5-3.86
Medio bajo 3.01 .64 1.5-4.43
Alto 3.49 g1 1.75-4.75
Ambiente e interaccion Medio alto 2.7 .65 1.67-3.5
Medio bajo 3.03 .75 1.33-45
Alto 3.8 91 2-5
Atributos personales Ed. Parvulos Medio alto 3.07 .98 1.33-4.67
Medio bajo 3.03 .83 1-4.67

NSE: Alto (n = 46); Medio alto (n = 21); Medio Bajo (n = 56)

Para evaluar diferencias para la medida global y subdimensiones de la escala Cultura de Aula en funcién del nivel
socioecondmico (NSE), se realizd analisis multivariado de la varianza (MANOVA). El valor en el estadistico Lambda
de Wilks fue de .78 (F(s;234=5,27, p <.001) con un tamafio de efecto de 77parcial = .12. Este resultado muestra que
las aulas que pertenecen a los distintos NSE tienen resultados estadisticamente diferentes en al menos una de
las variables evaluadas.

Los analisis post-hoc que usaron Bonferroni evidencian que tanto las variables Cultura de aula, asi como las
subdimensiones Ambiente e interaccion y Atributos personales de la educadora de parvulos, se diferencian
segln el NSE de las aulas siendo las aulas de NSE alto las que tienen puntajes significativamente mayores en
todas las escalas que los puntajes del NSE medio alto y medio bajo, los cuales no se diferencian entre si. La tabla
9 muestra la diferencia de medias en cada escala segtn el NSE de las aulas.
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Tabla 9. Comparaciones post hoc para Cultura de aula, Ambiente e interaccién y Atributos personales de la
Educadora de Parvulos segin NSE

Cultura de Aula

Ambiente e interaccion

Atributos personales Ed.

Parvulos
Diferencia Diferencia Diferencia
) IC95% ) IC95% entre IC 95%
entre medias entre medias ,
medias

Alto vs Medio Alto JT** (.341; 1.204) J9** (.322; 1.261) J4* (.160; 1.315)
Alto vs Medio bajo 61%* (.291; .933) 49* (.137; .835) 78** (.345; 1.204)
Medio Alto

-, -.580; .259 -, -.763; .151 . -.525;.599
vs Medio bajo 16 ( ' ) 31 ( ' ) 04 ( ’ )

*p <.05; **p <.001.

Actividades especificas de matematicas (AEM)

Siguiendo la recomendacion de los autores de COEMET (Sarama & Clements, 2007) para calcular el puntaje de
AEM Global consideramos el puntaje promedio de todas las AEM presentes en una observacién, una jornada

completa, a nivel de item y luego se promediaron dichos puntajes en la escala global. Adicionalmente, se

calcularon los puntajes promedio de cada observacion para cada una de las subescalas de AEM. Con este calculo

se obtuvieron un total de 113 observaciones de AEM en las aulas analizadas, lo que significa que hubo 12 aulas
de la muestra total que no realizaron ninguna AEM.

El grafico 2 muestra los promedios en las subdimensiones de la escala AEM segun el NSE del aula observad
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Grafico 2. Promedios de las subdimensiones de |la escala AEM segun NSE de las aulas
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Interacciones nifios nifios
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n=113

Con el objetivo de evaluar las diferencias en las medias de las variables que definen las subdimensiones de la
escala Actividades especificas de matematicas segln el nivel socioecondmico al que pertenecen las aulas
evaluadas, se realizd un analisis multivariado de la varianza (MANOVA).

El valor en el estadistico lambda de Wilks fue de 0,72 (F(14.208=2,664, p =.001) con un tamafio de efecto de 77parcia
=.15. Este resultado muestra que las aulas que pertenecen a los distintos NSE tienen resultados estadisticamente
diferentes en al menos una de las variables evaluadas.

El analisis de las diferencias entre los distintos grupos socioecondmicos en las subdimensiones de la escala AEM,
revelan mayores puntajes en todas las variables del grupo socioecondémico alto en comparacion con el nivel
medio bajo. Asimismo, se evidencia una diferencia del nivel alto con el nivel medio alto en la mayoria de las
subdimensiones exceptuando la relacionada con las expectativas.

Respecto de los niveles socioeconémicos medio alto y el nivel medio bajo, no se observan diferencias
significativas entre ambos grupos. La tabla 10 resume las diferencias entre los grupos socioeconémicos en cada
subdimension.
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Tabla 10. Diferencia de medias en las subdimensiones de la escala AEM segln nivel socioecondmico del aula

Organizacidn, Obtencién de los Apoyo ala Extender el
L. Enfoques de . métodos de comprension razonamiento | Evaluacion y ajuste
Foco Matematico . Expectativas ., L .
ensefianza, solucién de los conceptual de los | matematico de los | de la ensefianza
Interacciones nifios nifios nifios
Dif. de Dif. de Dif. de Dif. de Dif. de Dif. de Dif. de
. IC95% . IC95% . IC95% . 1C95% . 1C95% . IC95% . IC95%
medias medias medias medias medias medias medias
Alto vs Medio .066; .01; -.39; .184; .213; 12; .363;
.68* ( 49* ( 20 ( J7* ( 92* ( .85* ( 1.00* (

Alto 1.301) .968) .779) 1.361) 1.625) 1.585) 1.646)
Alto vs Medios .364; .302; .037; .266; .388; .515; 492;
. 84** ( 67%* : A49% ( J2* ( 93** ( 1.08** ( .98** (

y bajos 1.312) 1.038) .936) 1.17) 1.473) 1.641) 1.477)

Medio Alto
i (-.449; (-.287; (-.28; (-.629; (-.678; (-.49; (-.647;
vs Medios y 15 18 .29 -.05 .01 23 -.02
ba .758) .649) .864) .521) .702) .942) .607)
ajos

*p <.05; **p <.001.
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COEMET y Marco para la Buena Ensefianza en Educacién Parvularia (MBE EP)

Como parte de los resultados de este estudio, y dado que tanto la pauta COEMET como el MBE EP de algun
modo informan la calidad de las précticas pedagdgica en el aula de educacién parvularia, es que parecid
relevante incluir en este informe un breve analisis sobre los puntos de encuentro entre ambos documentos.

En primer lugar, el MBE de Educacién Parvularia es un referente que busca orientar las practicas pedagdgicas
que debe desarrollar cada educadora de parvulos, para fortalecer su ejercicio ético profesional y generar las
mejores oportunidades de aprendizaje de todos los nifios y las nifias. Este documento busca, entre otros
propdsitos, orientar a las educadoras de parvulos respecto de las practicas pedagdgicas que deben reflejar en
su ejercicio profesional y promover el andlisis de su propia practica a luz de estas orientaciones.

El MBE EP incluye cuatro dominios que responden a las preguntas ¢ qué es necesario saber?, iqué es necesario
saber hacer? y icuan bien se estd haciendo?, las cuales son esenciales en el ejercicio profesional de una
educadora de parvulos. Los dominios son: A) Preparacion del proceso de ensefianza y aprendizaje, B) Creacion
de un ambiente propicio para el aprendizaje; C) Ensefianza para el aprendizaje de todos los nifios y las nifias, D)
Compromiso y desarrollo profesional.

De estos cuatro dominios, los tres primeros nos hablan de acciones observables al interior del aula como, por
ejemplo, el dominio de los conocimientos disciplinares y pedagdgicos del curriculum vigente (Dominio A); la
organizacién del tiempo y los ambientes fisicos (Dominio B) o las interacciones pedagdgicas (Dominio C). El
ultimo dominio, sin embargo, nos habla del desarrollo y ejercicio profesional de la educadora de parvulos en
otros espacios, los cuales no son observables tan directamente en la labor pedagdgica al interior del aula, por lo
cual es esperable que este dominio no se relacione tan directamente con la pauta COEMET.

En el analisis de ambos documentos, lo primero que fue posible observar es que, de los 26 items que se utilizaron
en este estudio de la pauta COEMET, 22 de ellos se relacionan con alguno de los Criterios de los Dominios A, B o
C, lo que corresponde al 46% de cobertura de los Indicadores del MBE EP por la pauta COEMET. Esta alta
coincidencia se resume en las siguientes figuras.
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Figura 1. Relacién entre los items de COEMET y MBE EP en los Dominios A, By C

DOMINIO A

Preparacion del Proceso

de Ensefianza y
Aprendizaje

Criterio A.1

Domina los conocimientos
disciplinares y pedagdgicos
vinculados al curriculum vi-

gente

Ala

Domina los conocimien-
tos referidos a los funda-
mentas y principios de la
Educacién Parvularia y los
incorpora al quehacer edu-

Criterio A.2

Considera las caracteristicas
y las formas de aprender de
todos los niflos y las niflas en
la preparacién del proceso
de ensefianza y aprendizaje.

Ala

Recaba informacién sobre
las caracteristicas indivi-
duales, colectivas y contex-
tuales de todos los nifios y
las nifias del grupo y la in-

Criterio A3

Planifica estrategias de en-
seflanza y aprendizaje de
acuerdo con las caracte-
risticas de todos los nifos
y las nifas, y el curriculum
vigente,

Criterio A.4

Planifica procesos de eva-
luacién coherentes con las
caracteristicas de todos los
nifas y las nifas y el curri-
culum vigente,

Ada TRaa
Planifica el proceso de en- | Planifica procesos evalus-
seflanza y ap tzaje a lar- cos y perti-

go. mediano y corto plazo
considerando una distribu-
cién equilibrada, secuen-

5
nentes 2 la diversidad de
nifas y nifias y sus contex-
tos de aprendizaje.

cativo. turf;xa en la preparacién | clada e integrada de los ob-
de la ensefanza. jetivos de aprendizaje dely
curriculum vigente.
Al2 haa A3 a— | Ad1

Domina los conocimientos
fundamentales referidos 2
la identidad y autonomia,
conviveﬂ(iad ¥ nugajianu.

Considera las formas y rit-
mas de aprendizaje de to-
dos los nifios y las nifas
del grupo para preparar la

Planifica estrategias y ex-
periencias de aprendizaje
coherentes con los obje-
tivos de aprendizaje del

Define focos de observa-
cién y estrategias de eva-
luacién coherentes con los
objetivos de aprendizaje y

corp ensefianza de manera per- | nivel curricular y los ante- | pertinentes a las caracte-
y conoce |a diddctica para | tinente y diversificada. cedentes evaluativos de | risticas de todos los nifiosy
promaverios. todos los nifos y las niflas | las nifias del grupo.

del grupo. <
A13 A3 A3l A4l
Domina los conocimi en la Planifica de en- | Define instrumentos

fundamentales referidos al

G Prep:
cion de la ensefanza los

seflanza y experiencias de

lenguaje verbal y los len- | intereses y conocimientos | aprendizaje que conside- conte: 5 ira
guales artisticos, y conoce L2 | previos de todos los nifos | ran el ambiente educativo, | registrar y pgeidenciar el
didéactica para promoverios. las nifias del grupo para | el jue la participacién | aprendizaje”de todos los
que las experiencias de | de la familia, la comunidad | nifos 5 ninas del grupo.
aprendizaje sean significa- | educativay local
tivas y desafiantes.
Avs Al s Ad4

Domina los conocimientos
fundamentales referidos al
entorno natural y sociocul-
tural {:l pensamiento ma-
temidtico, y conoce la didéc-
tica para promoverios,

2.4

tnsidera en la prepara-
cién de la enseflanza las
caracteristicas del contexto
familiar y sociocultural de
todos los nifos y las nifas
del grupo para enrique-
cer las oportunidades de
aprendizaje.

Incorpora en la planifica-
cién estrategias diversifi-
cadas de ensefianza, consi-
derando las caracteristicas
individuales y colectivas
de los nifios y las nifas del
grupo para favorecer su
participacién y aprendizaje.

Establece instancias siste-
miticas de reflexién y and-
lisis de los antecedentes
de evaluacién para retroali-
mentar el proceso de ense-
fanza y aprendizaje desde
una perspectiva formativa.

DOMINIO B
Creacion de un

ambiente propicio para
el aprendizaje

Criterio 8.1

Genera y mantiene un am-
biente de bienestar integral

para el aprendizaje.

Criterio B.2

el aprendizaje

Organiza ambientes fisicos
funcionales y seguros para

6. El trabajo de matemaéticas
de los nifios y otras muestras
del pensamiento matematico
de los nifios estuvieron visibles
en el aula.

B.i1 B.2.1
Establece interacciones de | Organiza y renueva espa-
conflanza y respeto mu- | Cios y recursos educativos

tuo entre todos los nifos y
Las nifas, y entre ellos y el
equipo de aula, para favo-

de acuerdo con las catac-
teristicas y necesidades de
aprendizaje de todos los

Criterio B.3

Establece & implementa una
organizacion del tiempo para
favorecer el aprendizaje.

Define los diferentes pe-
riodos de la jormada con-
siderando los objetivos de
aprendizaje y las caracte-
risticas de todos los nifios

Criterio B.4

Genera una cultura de apren-
dizaje desafiante y lidica

B.4a

Incorpara las habilidades
conocimientos y actitudes
de todos los nifos y las
nifas del grupo para im-
plementar experiencias de

recer un clima de bienestar | nifios y Las nifas del grupo. las nifias del grupo para | aprendizaje innovadoras y
integral y aprendizaje avorecer la estabilidad y | desafiantes.
» equilibrio en las experien- —
cias de aprendizaje.
B.L1 B.2.1 B3a2 B.42

Organiza ambientes aco-
ores y desafiantes que

Orqanlza los espacios edu-
cativos resguardando que

Organiza la jomada con-
si?éranda periodos cons-

17. La educadora tenia
expectativas matematicas altas
pero realistas sobre los nifios.

Implementa ewperiencias
de aprendizaje que pro-

tes educativos promotores
de =

F 1 BT

cia, la inclusién y el apren-
dizaje,

nifas del grupo para res-
guardar la fluidez y conti-
nuidad entre los diferentes
momentos de la jomada

tivas de aprendizaje hacia
todos los nifios y las nifias
del grupa.

maotiven a todos los nifos y | sean ros y favorezcan | tantes y variables, agrupa- | muevan el rol activo y pro-

= las nifias del grupo a disfru- | el desplazamiento, la ex- | clones diversas y espacios | tagdnico de todos los nifios

8. La educadora mostrd que tar y aprender. ploracidn y el juego. educativos inmn):)res y - | y (a5 nifas del grupo para
creia que el aprendizaje de teriores para enriquecer las | favorecer aprendizajes sig-

245 oportunidades de aprendi- | nificativos. 3 movid
matemticas puede y debe ser zaje de todos los nifos y las -] &b BEEERTS e -
agradable. nifias del grupo. una escucha comprensiva.

B.13 B.2.3 B.3.3 B.4.3
Organiza ambientes que fa- | Dispone los espacios y re- | Flewdbiliza la organizacién | Utiliza el juego como una
5. El ambiente del aula esta vorecen la participacion y | cursos educativos en con- | del tiempo considerando las | estrategia ped%ue
. - . " la autonomia progresiva de | junto con los nifios y las | situacdiones emergentes. ne- | promueve (3 libre ¥
matematizado”: habia todos los nifos y las nifias | nifas y el equipo de aula | cesidades e intereses de to- | el disfrute para potenciar los 1. La educadora utilizé las
materiales matematicos, del grupo, contrl ndo a | para potenclar procesos de | dos los nifios y las nifias del | aprendizajes de todos los ni- ucadora iz0
- _ U C ilidad y apren- | aprendizaje significativos. | grupo para favorecer la mo- | fos y las niflas del grupo. oportunidades de educativas a
incluyendo materiales dizaje. tivacién por el aprendizaje. pnlida ap— = -
- | = as s.
T E R G S B.14 824 B.54 B4
y las matematicas se Establece interacciones | Organiza los espacios edu- | Define gias diversi- | Impl ta e glas de

0 5 N bientratantes con las fami- | cativos considerando 2 las | ficadas de transicidn consi- | trabajo con las familias y
[l Tl ydmmn e lias para favorecer ambien- | familias y sus contextos, | derando losritmos e intere- | equipo de aula para promo-
el entorno. favoreciendo la pertenen- | ses de todos los nifos y las | ver, en ellos, altas expecta-
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DOMINIO C
Ensenanza para el
Aprendizaje de todos
los ninos y las nifas

25. La educadora construyé y
elabord a partir de las ideas y
estrategias matematicas de los
nifios

20. La educadora facilitd las
respuestas de los nifios

1. La educadora interactud
activamente con los nifios y
respondio a ellos

Ci1

Reconoce los logros indi-
viduales y colectivos del
equipo de aula en funcién
de practicas pedagdgicas
que promuevan el bienes-
tar integral y aprendizaje
de todos los nifas y las ni-
fas del grupo.

C12

Organiza el trabajo pedagd-
gico considerando las habi-
lidades y competencias del
equipo de auls para brindar
a todos los nifos y las niflas
=l grupo oportunidades de
apeendizaje desafiantes

C13

Establece estrategias de
trabajo coluborativo con el
equipo de awia para resguar-
dar |2 coherencia y continui-
dad de la trayecioria educa-
tiva de cada nifo y nifa y de
la practica pedagogica

Cis

Retraalimenta el desempe’io
del equipo de aula para forta
lecer las competencias técni-
cas en favor del aprendizaje
y &l desamollo de practicas
pedaggicas reflexivas, inno-
vadoras y lodicas.

C1a

Utiliza un lenguaje com-
prensible considerando las
diversas caracteristicas de
todos los nifos y las nifas
del grupo

2.2
Utiliza un lenguaje verbal
enriquecido con la finalidad
de que todos los nifios y las
nifas del grupo amplien su
vocabulario con palabras y
conceptos nuevos

C23

Responde 2 las iniciativas
comunicativas (no verba-
les y verbales) de todos los
nifos y las ninas del grupo,
imitando, extendiendo y/o
reelaborando su expresion.

C1.4

Utiliza un lenguaje perti-
nente y apropi 2 los
nicleos y Objetivos de
Aprendizaje del curriculum
vigente

€31

Implementa un repertorio
amplic de interacciones
promotoras de habilidades
socioemocionales, motri-
ces y de pensamiento de
acuerdo a las caracteristi-
cas de todos los nifos y las
nifias del grupa

€32

Establece interacciones pe-
dagbgicas que favorecen la
conexién con las experien-
cias y los aprendizajes pre-
vios de todos los nifios y las
nifias del grupa

€33

Incorpora  estrategias  de
aprendizaje lidicas y de-
safiantes que favorecen la
interaccién entre los nifos
y las nifias y entre ellos y el
equipo de aula para aprendi-
zajes mas significativos.

Ci4

Se involucra en experien-
cias autoiniciadas por los
nifios v las nifias del gru-
po, observindolos y apo-
yandolos &n su proceso de
aprendizaje

C4a

Evalda los diferentes com-
ponentes de los contextos
de aprendizaje de acuerdo
con las orientaciones del
curriculum vigente

C4a

Eval(a los aprendizajes de
todos los nifos v las nifas,
llevando un registro de ellr
y asegurando un proceso
sistematico, auténtico y di-
versificado, considerarido las
caracteristicas de todos los
nifios y las nifias cel grupo.

C43

Modifica 'a prictica peda-
gogica e funcién de la evi-
dend?” documentada, con-
siderando los antecedentes
evaluativos de todos los ni-
fios y las nifas del grupo y de
los contextos de aprendizaje.

Cib

Utiliza los resuiiados eva-
luativos de todos los wifos
y las nif\as del grupo en las
interacciones que estable-
ce con ellos para favorecer
oportunamente sus apren-
dizajes y los comparte con
las familias con una inten-
cién formativa

19. La educadora solicité a los
nifios a compartir, aclarar y
Jjustificar sus ideas.

26. La educadora promovid la
reflexién matematica.

22. La educadora apoyd el
pensamiento descriptivo.

27. La educadora observé y
escuché a los nifios, tomando
notas segln correspondia

28. Laeducadora adapté las
tareas y discusiones
matematicas para hacerlas
coincidir con el nivel de
habilidades y desarrollo de los
nifies

21. La educadora alenté a los
nifios a escuchar y evaluar los
pensamientos o ideas de otros.

Los items de COEMET se relacionan mayoritariamente con los indicadores del Dominio C, que da cuenta del

proceso de ensefianza para el aprendizaje de todos los nifios y las nifias del aula. En posible observar en la figura

1 que las subdimensiones de COEMET referidas a la obtencién de los métodos de solucidn, el apoyo en la

comprension, la ampliacién del pensamiento y la evaluacidn son las que se ven representadas en este Dominio.

Esta relacion es interesante, puesto que estas subdimensiones de COEMET en este estudio son las que muestran

los puntajes mas bajos en todos los NSE y, por tanto, es posible suponer que son los aspectos que representan
mayor dificultad en la practica pedagdgica de las educadoras de pérvulos.

Por otro lado, algunos items de COEMET no se relacionan con ninguno de los criterios y sus indicadores del MBE

EP, como el ftem 12: La educadora comenzd involucrando y enfocando el pensamiento matemdtico de los nifios,

el item 18: La educadora reconoce y refuerza el esfuerzo, persistencia y/o concentracion de los nifios y el item

24: La educadora entregd sélo la ayuda necesaria.

Este hecho parece interesante puesto que, si bien el item 12 puede ser demasiado especifico en el contexto de

una experiencia de aprendizaje en particular y por lo tanto su relacién con algin elemento del MBE EP es poco

probable, los items 18, referido al reconocimiento del esfuerzo, y el 24, referido al proceso de mediacion del

aprendizaje, podrian estar presentes en las Dimensiones B y C respectivamente y son aspectos que no fueron

considerados en el documento curricular.
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7. CONCLUSIONES GENERALES

El objetivo de esta investigacidon fue analizar las propiedades psicométricas de una version en espafiol del
instrumento COEMET para evaluar y explorar |a calidad de la ensefianza matematica en Educacion Parvularia.

Segln los resultados de este estudio es posible concluir que, en efecto, la pauta COEMET muestra buenos
resultados psicométricos en su aplicacion. Los analisis permitieron establecer estadisticos descriptivos (mediay
desviacion estandar) para la pauta COEMET en aulas urbanas en Chile. Respecto de la relacion entre la
puntuacion global de las escalas (Cultura de Aula, Actividades especificas de matematicas y sus respectivas
dimensiones o items), se observan correlaciones altas y estadisticamente significativas.

Respecto a los andlisis de confiabilidad se observa una consistencia interna adecuada y alta en todas las escalas
evaluadas, variando estas entre a =,75 (Cultura de Aula) y a =,95 (Actividades especificas de matematicas).
Asimismo, todas las escalas de la pauta COEMET muestran una alta concordancia entre-jueces en el proceso de
codificacion.

Estos antecedentes, que coinciden con la literatura internacional (Bojorque et al., 2018; Clements et al., 2008;
Hu et al.,2014; McGuire et al., 2016), permiten anticipar que la pauta COEMET es un instrumento que presenta
evidencias de robustez psicométrica aplicado en aulas urbanas de nivel de transicién de la Educacién Parvularia
en Chile. Asimismo, es posible anticipar que este es un instrumento Util para evaluar la calidad de la ensefianza
matematica en el aula de primera infancia.

Respecto a los resultados asociados a la calidad de la ensefianza matematica de los que da cuenta el instrumento
COEMET, estos muestran elementos interesantes de ser analizados. En primer lugar, los resultados en las 123
aulas en las que se analizé la Cultura de aula, que mide elementos generales de la ensefianza de las matematicas
como el ambiente fisico, las interacciones y algunos atributos personales de las educadoras de parvulos,
muestran un nivel medio en el rango de puntajes de la pauta COEMET. Al analizar estos resultados segln el NSE
del aula se observan diferencias importantes entre las aulas de NSE alto, las que se acercan al puntaje maximo,
en comparacion a las aulas de los NSE medio alto y medio bajo las que presentan puntajes mas cercanos al
estandar “medio” de desempefio en la escala de puntaje COEMET. Asimismo, se observa que la diferencia mayor
se presenta en la subdimension Atributos personales de las educadoras de parvulos, donde las aulas de NSE alto
obtienen los mayores puntajes versus las aulas de NSE medio alto y medio bajo quienes muestran los menores
puntajes.

Al analizar las actividades especificas de matematicas, donde se revisan los momentos de la jornada en los cuales
explicitamente se ensefia matematicas a través de la evaluacion de elementos especificos del proceso
pedagdgico como, por ejemplo, el foco matematico de la actividad, la organizacion, el apoyo de la educadora en
la compresion matematica de los nifios, entre otras, se evidencia que la escala global muestra un puntaje medio
en la calidad de estas experiencias, siendo las sub dimensiones mejor evaluadas las expectativas (la educadora
ofrece oportunidades a todos los nifios para resolver problemas y reconoce el esfuerzo y perseverancia), la
organizacidn, aproximacion a la ensefianza e interacciones (la educadora planifica y gestiona adecuadamente Ia
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experiencia de aprendizaje) y el foco matematico de la experiencia (la educadora posee una alta compresion del
contenido matematico que se ensefia).

Al revisar los resultados de esta escala segiin NSE del aula en la que se presentan, es posible observar que las
Actividades especificas de matematicas (AEM) tienen un puntaje significativamente superior en las aulas que
pertenecen al NSE alto en comparacion con las AEM que se desarrollan en aulas de nivel socioecondmico medio
alto y medio bajo. En efecto, las sub dimensiones como: Obtencién de los métodos de solucion de los nifios
(promover la elaboracion, justificacion y evaluacion entre pares de las ideas matematicas), Apoyo en la
compresion conceptual (conectar con otros contenidos matematico, construir ideas matematicas con otros y
mediar en la resolucién de tareas matematicas) y la Extension del razonamiento matematico (conectar los
nuevos conocimientos con conocimientos previos e incluir lenguaje matematico especifico) son las sub
dimensiones donde se encuentran los puntajes globales mas bajos y donde, ademas, existen diferencias amplias
entre los NSE altos versus los NSE medio alto y medio bajo, los que no se diferencian entre si. Estos resultados
permiten concluir que, en esta muestra de 123 aulas, el Clima de aula para ensefiar matematicas, asi como las
Actividades especificas de matematicas, presentan puntajes considerados altos en aulas de NSE también alto.
En contraste, el Clima de aula en el NSE medio alto y medio bajo es de una calidad media y las Actividades
especificas de matematicas son de una calidad media-baja global, con un bajo desempefio en las subdimensiones
gue miden mds cercanamente el razonamiento matematico y la metacognicion en el aula.

Estos resultados son consistentes con otras investigaciones que analizan la calidad de la educacién parvularia en
nuestro pafs. En efecto, Trevifio y colaboradores (2013) en una muestra de 118 aulas de la Region Metropolitana
y la VI Region a las que se les aplicd la pauta de observacion CLASS, encontraron que las educadoras muestran
un nivel medio en las areas de apoyo emocional y organizacion de la clase, y un nivel bajo en la dimensién apoyo
pedagogico. En nuestro estudio, también las dimensiones de aula que miden la organizacion de clase para
ensefiar matematicas (gestion pedagdgica, organizacion de los materiales, entre otras) son las areas con mejor
desempefio. Asimismo, las dimensiones especificamente relacionadas con el apoyo pedagdgico son las mas bajas
en todos los NSE, pero con amplias diferencias entre los NSE alto y los NSE medio alto y medio bajo.

La relacién entre la pauta de observacion CLASS y la pauta COEMET, utilizada en este estudio, ha sido informada
en la investigacion internacional (McGuire et al.,, 2016) donde se observa una alta correlacion. Nuestros
resultados apoyan estas conclusiones y permiten suponer que lo que observamos en el aula se acerca a lo que
otros estudios en nuestro pais también han observado respecto al clima de aula y las dimensiones pedagogicas.

Al comparar estos resultados con el estudio de Bojorque y colaboradores (2018), en el que se da cuenta los
puntajes de las dos escalas globales de COEMET en 18 aulas de distinto NSE en Ecuador, observamos que los
resultados de las aulas de todos los NSE en nuestro estudio son superiores a los encontrados en dicha
investigacion. Especificamente en el estudio de Bojorque y equipo (2018) se reporta un puntaje en las
dimensiones Cultura de aula y Actividades especificas de matematicas bajo, pero sin diferencias significativas
entre los grupos socioeconémicos incluidos (Privado, Publico urbano y Publico rural). Ademas, los autores
reportan una baja calidad de la ensefianza matematica general en las aulas observadas, describiéndola como
centrada en el adulto y con escaza interaccion entre los nifios, con predominio de actividades de “lapiz y papel”,
con escasas discusiones que invitan a la reflexion o actividades iniciadas por los nifios.
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El estudio de Bojorque y colaboradores (2018), sin embargo, muestra dos elementos que llaman la atencion.
Primero, si bien nuestro estudio muestra resultados superiores a los de las aulas ecuatorianas en general, los
analisis desagregados por nivel socioecondmico muestran que los puntajes de las aulas de NSE medio y bajo de
nuestro palis son bastante mds cercanos a los reportados por Bojorque, es decir, de un nivel medio-bajo. Ademas,
la breve descripcidn que se realiza respecto a las caracteristicas de la ensefianza de las matematicas en Ecuador
es similar a lo que observamos en las aulas en nuestro pais. En efecto, en nuestro estudio también se observan
practicas centradas en el adulto con escaza discusion matematica o con actividades iniciadas por los nifios.

Segundo, pero bastante mds alentador, un aspecto que suponemos esta a la base de la diferencia entre los
puntajes reportados por el estudio en Ecuador y los nuestros estd relacionado con la baja presencia de
actividades de “lapiz y papel” que observamos en las aulas de este estudio. Las educadoras de nuestra
investigacion, en general, utilizaron material manipulativo, pizarras individuales, paneles, el cuerpo, computador
y proyector, entre otros recursos para ensefiar matematicas. Este hecho, ademas de la inclusion de algunos
juegos dirigidos durante las experiencias de aprendizaje observadas, evidencian una planificacion pedagdgica
mds centrada en los nifios y en como aprenden, especialmente en este nivel educativo, ademas de una
disposicion positiva frente a la ensefianza de las matematicas, lo que es una fortaleza de las educadoras de
nuestra muestra.

Finalmente llama positivamente la atencidn la alta coincidencia entre el instrumento COEMET y el recientemente
publicado Marco para la Buena Ensefianza de Educacion Parvularia -MBE EP-. En un analisis general de los items
y los indicadores de los Criterios que dan cuneta de los Dominios A -Preparacion del proceso de ensefianza y
aprendizaje-, B -Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje- y C -Ensefianza para el aprendizaje de
todos los nifios y las nifias- fue posible observar que 22 de los 26 item totales de COEMET se relacionan con
alguno de los indicadores pertenecientes a los Dominios A, B o C, siendo el Dominio C el que presenta mayor
relacion con COEMET. Este hecho es relevante pues los items que se relacionan con el Dominio C son los que
dan cuenta de las sub dimensiones con menores puntajes de todas las evaluadas en este estudio, el que si bien
estd enfocado en las matemadticas, da cuenta de practicas pedagdgicas de alta calidad que podrian ser esperables
en cualquier area, como el solicitar a los nifios y las nifias del aula compartir, aclarar y justificar sus ideas a través
de la utilizacién de preguntas variadas y desafiantes o el promover el razonamiento analitico a través de la
conexién de una situacion problema con otras situaciones problemaéticas conceptualmente similares o
conectando con el conocimiento previo. Todas estas acciones, las cuales se recogen en el fundamentalmente en
el Dominio C del MBE EP, son las que precisamente observamos con mayor debilidad en esta investigacion.

Sibien los resultados de nuestra investigacion entregan una aproximacion a lo que ocurre en el aula de transicion
de la educacién parvularia cuando se ensefia matematicas, este trabajo no estd exento de limitaciones. En primer
lugar, este estudio considera sélo 123 aulas urbanas con poca presencia de aulas de otras regiones distintas de
la RM. Este hecho, junto con la seleccion homogénea de aulas de distinto nivel socioecondmico nos permite
adecuar la pauta COEMET en poblaciones donde observamos variabilidad en las practicas matematicas, pero
plantea algunos desafios para abordar el objetivo especifico 3, que refiere a la caracterizacion de la calidad de |a
ensefianza matematica a partir de la aplicacién del instrumento COEMET. Si bien nuestros resultados no son
representativos de la totalidad de las aulas de nuestro pais, puesto que la muestra no fue recolectada
proporcionalmente a la distribucién nacional, el disefio nos permitié caracterizar con mayor precision a algunos
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grupos de interés en este estudio y levantar evidencia sobre cémo se ensefia matematicas en cada uno de ellos.
Creemos que la investigacion que enfatiza los procesos internos de las aulas chilenas y mira las relaciones entre
las caracteristicas de la ensefianza vy las fortalezas presentes en cada contexto puede ser informacion Util que
permita, en una futura investigacion, conocer en qué proporcion estas caracteristicas se encuentran en las aulas
de nuestro pais.

En segundo lugar, si bien este estudio tiene como primer objetivo adaptar para nuestro pais la pauta COEMET y,
secundariamente, dar cuenta de la calidad de la ensefianza matematica de las aulas de nuestra muestra, en esta
investigacion no se considera ninguna medida de los aprendizajes de los nifios pertenecientes a dichas aulas.
Este hecho limita nuestras conclusiones puesto que, en primer lugar, no podemos relacionar la calidad de las
practicas pedagdgicas con el aprendizaje de los nifios y, en segundo lugar, no conocemos la influencia que los
mismos nifios pueden generar en las practicas pedagdgicas de las educadoras. Por ejemplo, Ponce y Strasser
(2019) en un estudio en 14 aulas de transicion mayor de distinto nivel socioecondmico en la Region
Metropolitana, manifiestan que las diferencias en el tipo de contenido que se trabaja en aulas de distinto NSE
durante la ensefianza de las matematicas pueden ser reflejo de las diferencias en las habilidades que tenian los
nifios al comenzar su proceso educativo. En este estudio las aulas de NSE bajo enfatizaron contenidos mas
basicos de aprendizaje del niumero versus las aulas de NSE alto donde se trabajaron contenidos mas avanzados.
Las autoras manifiestan que dado que en general los nifios de aulas de NSE alto comienzan su proceso educativo
con mavyores habilidades que los nifios de NSE bajo (Jordan, Huttenlocher & Levine, 1992; Jordan, Kaplan,
Ramineni & Locuniak, 2009) es posible que los énfasis en distintos contenidos seglin grupo socioeconémico
respondan a las distintas necesidades de ensefianza de cada grupo. Futuras investigaciones deberian incorporar
algunas medidas de aprendizaje de los nifios que permitan conocer con mayor profundidad esta posible relacion.

Finalmente, si bien esta investigacion recoge algunas caracteristicas demograficas de las aulas participantes
(como comuna, NSE o nimero de nifios) estas no son suficientes para comprender por qué las educadoras de
parvulos ensefian matematicas de la forma en que lo hacen, es decir, comprender coémo el propio contexto de
ensefianza influye en la practica pedagdgica. Necesitamos estudios cualitativos para comprender la dimension
personal de las educadoras de parvulos y poder generar espacios de crecimiento y fortalecimiento pedagdgico
en matematicas, y otras dreas, basados en la identidad pedagdgica de estas profesionales y situadas en la
comunidad educativa a la que pertenecen.

31



8. RECOMENDACIONES PARA LA FORMULACION DE POLITICAS PUBLICAS

Los resultados de este estudio nos permiten incorporar recomendaciones a la politica publica que creemos

relevantes.

1.

El instrumento COEMET ha mostrado en nuestros analisis un buen comportamiento psicométrico. Esto
nos lleva a concluir que esta pauta de observacién puede ser un insumo Util para informar a la politica
publica sobre la calidad de la ensefianza matematica en los niveles de transicién de la educacién
parvularia.

Asimismo, la alta concordancia entre el instrumento COEMET y el recientemente publicado MBE EP nos
hace concluir que el instrumento COEMET es también un insumo Util para la construccion de otros
instrumentos que busquen evaluar las practicas pedagdgicas en primera infancia e incluso podria ser
revisado como parte de los insumos para la construccidn de la evaluacion de desempefio docente de
Educadoras de Parvulos.

Los resultados de este estudio sugieren que las educadoras de parvulos de todos los niveles
socioecondmicos presentan mayores dificultades al enfrentarse directamente al proceso de
aprendizaje matematico de los nifios y nifias de sus aulas. Esto significa mayores dificultades en
promover en sus aulas el pensamiento matematico reflexivo, argumentativo, construido entre los
propios nifios y nifias y basado fundamentalmente en el amplio conocimiento informal que poseen los
nifios en esta etapa del desarrollo. La politica publica de formacion inicial y continua de las educadoras
de parvulos en el drea de las matematicas debe considerar, por lo tanto, una formacién sélida en el
desarrollo del pensamiento matematico de los nifios y nifias en este nivel, junto a una formacién que
incluya un amplio repertorio de practicas pedagdgicas que le permitan promover estos procesos en el
aula.

Del mismo modo, la formacidn continua de las educadoras en ejercicio debe enfatizar una formacién
especifica para la ensefianza de las matematicas en educacion parvularia. Observamos en el andlisis de
las aulas que las educadoras de parvulos, en general, son entusiastas cuando ensefian matematicas y
existe un clima de aula adecuado, sin embargo, sus practicas pedagogicas se observan atendiendo a
aspectos muy superficiales del contenido matematico, esto nos hace suponer que requieren una
formacion explicita en, por ejemplo, relaciones légicas (trabajo en patrones), conteo, formas y espacio
y medicion.

Los datos sugieren que las practicas en aulas de todos los niveles socioecondmicos distintos al alto son
relativamente homogéneas. Por lo mismo, eventuales iniciativas de reforma educacional debieran
considerar que aquellas educadoras de parvulos, en ejercicio, que muestran practicas pedagdgicas de
alta calidad en estos contextos mas vulnerables pueden constituir un modelo de cambio para sus pares.
Seria conveniente, por lo mismo, reconocer e identificar a aquellas educadoras que se apartan de la
media, estudiarlas en profundidad y analizar cuan diseminables son sus practicas. Para ello,
recomendamos la generacion de précticas de reforma educacional que partan desde la inspeccion de
las practicas pedagdgicas fortalecidas que ya existen, antes que de la formacién declarativa.
Asimismo, es importante reconocer el impacto que produce el contexto en las practicas pedagdgicas
de las educadoras de parvulos. Seria ingenuo pensar que los buenos resultados en aulas de NSE alto
respecto de las aulas evaluadas de otros niveles socioecondmicos se deben a que las educadoras de
parvulos de esos centros educativos simplemente tienen mejor calidad profesional. Las educadoras de
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parvulos se ven fuertemente influenciadas en sus practicas pedagdgicas por las variables contextuales
de las instituciones en las que trabajan por lo que instrumentos de evaluacion del desempefio
pedagogico deberian incorporar esta informacion, especialmente si estos tienen consecuencias para
las profesionales.
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ANEXO 1. COEMET

Cultura de Aula

Observacion de aula — Cultura de Aula

Ambiente e interaccion

1. Laeducadora interactud activamente con los nifios y respondio a ellos (codifique el porcentaje de veces durante las cuales dicha interaccion | 0 | 1- | 26- | 51- | 76-
y receptividad de la educadora fue o hubiera sido apropiada). 25|50 | 75 | 100
e  Respondid verbal o no verbalmente a la pregunta o solicitud de atencién del nifio
e Inicid la interaccidn con los nifios a propdsito de su actividad
2. Otroadultoen elaula(e]. un asistente o un padre/madre voluntario) interactud activamente con los nifios y fue receptivo con ellos (codifique | 0 | 1- | 26- | 51- | 76-
el porcentaje de ocurrencias durante las cuales dicha interaccion y capacidad de respuesta fue o hubiera sido apropiada y si el personal 25|50 | 75 | 100
interactud activamente).
3. Laeducadora utilizd las oportunidades de educativas a medida que ocurrieron para desarrollar ideas matematicas. MD| D | N A | MA
e Explord las ideas matematicas tal como ocurrieron, incluso si sobrepasaban las expectativas de aprendizaje usuales.
e Aprovecho la oportunidad para debatir y construir sobre las respuestas incorrectas, pero comprensibles, de los nifios
4. Los nifios se turnaron para usar computadoras con software de matematicas (codifique el porcentaje de tiempo que usaron las | O | 1- | 26- | 51- | 76-
computadoras del tiempo total que pudieron haber usado computadoras, por ejemplo, excluya aquellas ocasiones en que las educadoras 25| 50 | 75 | 100
pensaron que todos los nifios deberian estar con el resto del grupo, como la hora del circulo o el almuerzo).
5. El ambiente del aula estd “matematizado”: habia materiales matematicos, incluyendo materiales concretos especificos. Los materiales | MD | D | N | A | MA
estaban disponibles y las matematicas se promovieron y discutieron en el entorno.
6. Eltrabajo de matematicas de los nifios y otras muestras del pensamiento matematico de los nifios estuvieron visibles en el aula. MD| D | N | A |MA
Atributos personales de la educadora de Parvulos
7. Laeducadora mostrd conocimiento y seguridad acerca de las matematicas. MD| D | N A | MA
e  Demostré conocimiento preciso acerca de ideas y procedimientos matematicos
e Demostré conocimiento sobre las conexiones o secuencias de ideas matematicas
8. Laeducadora mostré que creia que el aprendizaje de matematicas puede y debe ser agradable. MD| D | N | A | MA
9. Laeducadora mostrd curiosidad y/o entusiasmo por las ideas matematicas y/o las conexiones con otras ideas o situaciones del mundoreal. | MD | D | N A | MA

e Comenté o discutio ideas matematicas al leer un cuento.
e Mostré interés en las ideas matematicas que surgieron durante el juego, las construcciones o las discusiones de los nifios

MD: Muy en Desacuerdo D: Desacuerdo N: Neutral A: Acuerdo

MA: Muy de Acuerdo

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA
NA
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Actividades Especificas de Matematicas

Nombre de la educadora:

Comienzo Término Tiempo Promedio N2 de nifios participantes:

Contenido(s) Matematico(s) [Marque todas las que correspondan y encierre en un circulo el tema principal]:
Conteo Adicidn y Sustraccion

Comparacion y Orden (e]. secuencia numérica) Multiplicacidn y Division (repartir) Medicién
Reconocimiento de numeros y Subitizacion Formas Patrones
Composicién Numérica (combinaciones numéricas Composicién de Formas Clasificacion
basicas, ej. 7+3) Comparacién de Formas

Descripcidn:

Movimiento y Sentido Espacial (posicion)

Reconocimiento y Escritura de Numeros

Foco Matematico

actividad.

e Presentd estrategias coincidentes con los objetivos de ensefianza

e Las estrategias proporcionaron un nivel apropiado de apoyo

e Las estrategias mantuvieron a todos los nifios involucrados con las ideas matematicas desarrolladas

10. La educadora mostré una comprension de los conceptos matematicos. MD| D | N A | MA
11. El contenido matematico fue apropiado para los niveles de desarrollo de los nifios de este grupo MD| D | N A | MA
e |aactividad estaba en un nivel de dificultad consistente con el nivel de pensamiento y aprendizaje de los nifios
e Las tareas estaban organizadas en secuencias correspondientes al creciente nivel de pensamiento de los nifios
Organizacidn, Enfoques de ensefianza, Interacciones MD| D | N A | MA
Marque la organizacion utilizada en la actividad.:
Grupo Grande o Actividad Individual con educadora o Otras: Describa la organizacion de la actividad si no figura en la lista, como los momentos de transicion, etc.
Grupo Pequefio (educadora) o Rincones (Estructurados) o Juegos o Juego No Estructurado
12. La educadora comenzo involucrando y enfocando el pensamiento matemdtico de los nifios. MD| D | N | A |MA
e Dirigio la atencién de los nifios y les invitd a considerar una pregunta matematica, un problema o una idea.
13. Elritmo de la actividad fue apropiado para los niveles/necesidades de desarrollo de los nifios y los propdsitos de la actividad. MD| D | N | A |MA
14. Las estrategias de gestion de la educadora mejoraron la calidad de la actividad. MD| D | N | A |MA
®  Prepard los materiales con anticipacion
e Organizd a los nifios de manera efectiva
e Tuvo una interaccién planificada para mantener la participacion de los nifios
15. ¢Qué porcentaje del tiempo la educadora estuvo activamente involucrada en la actividad (sin incluir la preparacion de la actividad)? 0 | 1- | 26- | 51- | 76-
25|50 | 75 | 100
Si el codigo para la pregunta 15 fue “0” o si la actividad no requeria una discusion extensa de conceptos o estrategias, entonces deténgase.
16. Las estrategias de ensefianza utilizadas eran las adecuadas para los niveles de desarrollo/necesidades de los nifios y los propdsitos dela | MD | D | N | A | MA

NA
NA

NA

NA

NA
NA

NA

NA
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Expectativas

17. La educadora tenia expectativas matematicas altas pero realistas sobre los nifios. MD MA
e laeducadora pidid a todos los nifios tratar de resolver los problemas matematicos e intentar varias soluciones.

18. La educadora reconoce y refuerza el esfuerzo, persistencia y/o concentracion de los nifios. MD MA
e Reconoce las acciones de los nifios, implicita o explicitamente, de forma verbal o no verbal

Obtencion de los métodos de solucidn de los nifios

19. La educadora solicitd a los nifios a compartir, aclarar y justificar sus ideas. MD MA
e  Utilizd una variedad de tipos de preguntas para indagar y desafiar el pensamiento de los nifios
e Alentd a los nifios a explicar su pensamiento/idea matematica. Por ejemplo, realizd muchas preguntas: “ipor qué?” o “éCémo lo

hiciste...?” o “é Podrias...?”

20. La educadora facilitd las respuestas de los nifios MD MA
e  Promovid la elaboracién de muchos métodos de solucién para un problema
o Motivo la elaboracion de las respuestas de los nifios
e Esperdy escuchd con atencidn a cada uno de los nifios
e Respondio a los errores como oportunidades de aprendizaje

21. Laeducadora alenté a los nifios a escuchar y evaluar los pensamientos o ideas de otros. MD MA
e  Estimuld activamente la comunicacién entre los nifios
o  Establecid y reforzd la expectativa de que los nifios se escucharan unos a otros

Apoyo a la comprensién conceptual de los nifios

22. Laeducadora apoyo el pensamiento descriptivo MD MA
e lesrecordd a los nifios situaciones problematicas conceptualmente similares
e  Proporciond conocimiento previo
e Dirigio la ayuda grupal para apoyar a un nifio en particular
e Ayud¢ individualmente a los nifios en la clarificacién de sus propios métodos de solucion

23. La educadora apoyd la comprensién del oyente MD MA
e  Pidid a un nifio explicar el método de un compafiero
e Alentd a los nifios a explicar con sus propias palabras o a entregar una explicacion alternativa

24. La educadora entregd sélo la ayuda necesaria MD MA
e  Promovid que las acciones de los nifios sean adecuadas para su nivel, proporcionando la cantidad adecuada de informacién o ayuda (no

muy poca) pero no demasiada (por ejemplo, haciendo la tarea por el nifio).

Extender el razonamiento matematico de los nifios

25. La educadora construyd y elaboré a partir de las ideas y estrategias matematicas de los nifios MD MA
o  Re-describid las estrategias e ideas de los nifios incluyendo contenidos y vocabulario matematico

26. La educadora promovio la reflexion matematica MD MA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA

NA
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Resaltd las ideas matematicas claves durante y/o hacia el final de la actividad
Ayudd a los nifios a hacer conexiones con las ideas matematicas de otras actividades y/o experiencias de la vida real

Evaluacidn y ajuste de la ensefianza

27. Laeducadora observd y escuché a los nifios, tomando notas segun correspondia

MD

MA

28. La educadora adaptd las tareas y discusiones matematicas para hacerlas coincidir con el nivel de habilidades y desarrollo de los nifios

MD

MA

NA
NA
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