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I. Introduccion

Las evaluaciones masivas de logro
de los estudiantes en el sistema educativo
permiten estimar e identificar tanto el
nivel y los principales problemas del
aprendizaje existentes como la incidencia
relativa de factores sociales y escolares
sobre el perfil de su distribucion. Los in-
terrogantes sobre este Gltimo aspecto se
sittan en dos campos de reflexiéon con-
vergentes: la politica educativa, preocu-
pada por la afectacién de los factores es-
colares relevantes, y la equidad educativa,
preocupada por la capacidad redistributiva
del sistema educativo. El presente trabajo
se centra en esta Gltima perspectiva, aun-
que sus hallazgos pueden implicar tam-
bién consecuencias relevantes para la po-
litica educativa.

En el marco de las evaluaciones cen-
sales o muestrales extensas, tnica forma
de producir estimaciones representativas
de amplios conglomerados poblacionales,
la profusa investigacion realizada durante
las dos ultimas décadas ha demostrado
que tales interrogantes solo pueden ser
respondidos si se satisfacen tres condicio-
nes basicas: i) contar con informacién
adicional relevante que pueda ser unida a
los resultados de las pruebas, ii) identifi-
car los diferentes niveles de agregacién en
el sistema (por ejemplo, aula, escuela,
provincia) y iii) utilizar técnicas correla-
cionales adecuadas a la estructura de esos
datos, particularmente capaces de estimar
de forma insesgada la participacion relati-
va de aquellos conglomerados en la pro-
ducci6n de las desigualdades de logro.

Este trabajo se sitlia en este contexto
conceptual y metodoldgico, y se propone
determinar el grado de (in)equidad educa-
tiva existente y la importancia relativa de
factores propios del aula, de la institucion
(escuela) y de la provincia en la distribu-
cion del aprendizaje de Matematica y
Lengua de la educacion bésica (6to. gra-
do) en la Argentina. Para ello, se analizan

los datos de la evaluacion censal del 6°
afio de la educacién primaria del afio
2000, mediante la técnica estadistica mul-
tinivel.

En el siguiente apartado se explici-
tan los aportes novedosos que se preten-
den con este estudio, situdndolo a conti-
nuacion en el marco de los conceptos
propios de la justicia distributiva en edu-
cacion (punto III) y en los problemas pro-
pios de la tradicion de investigacion empi-
rica sobre el tema. Después de explicitar
los objetivos especificos del estudio (pun-
to V), en el punto VI se exponen sus prin-
cipales aspectos metodologicos (datos,
variables, técnica y estrategia de anélisis).
Finalmente, se analizan los resultados
obtenidos (punto VII) y se exponen las
principales conclusiones (punto VIII).

1. Justificacion del estudio

Desde su inicio, en 1993, el sistema
nacional de la evaluacion de la calidad
educativa en la Argentina ha aplicado,
junto con las pruebas, cuestionarios para
el alumno, el director del establecimiento
y el docente de los alumnos evaluados. El
disefio de esas evaluaciones ha permitido
vincular informaciones relevantes prove-
nientes de tales instrumentos con los ren-
dimientos en las pruebas. Asimismo, se ha
podido identificar algunos niveles de
agregacion de los datos. En consecuencia,
durante los Gltimos afios ha sido posible
realizar diversos estudios basados en el
enfoque correlacional multinivel. En ellos
se han tratado los temas generales de la
equidad y la calidad educativas en el pais,
tanto en la escuela primaria (Cervini,
2002b; 2002¢) como en la secundaria
(Cervini, 2002d). También se han aborda-
do temas especificos. En el nivel prima-
rio, por ejemplo, se han explorado los
efectos de la oportunidad de aprendizaje,
de la participacion familiar y del trabajo
infantil sobre el rendimiento (Cervini,
2001; 2002e; 2005b). En el nivel secunda-




rio, se estudiaron las diferencias de resul-
tados cognitivos y no-cognitivos en la
educacién publica y privada; la eficacia
de las escuelas técnicas; la variacion de la
equidad en resultados cognitivos y no-
cognitivos, y las relaciones entre compo-
sicién y procesos institucionales (Cervini,
2003a; 2003b; 2004; 2005a; 2005¢).

Para los estudios sobre el logro en el
nivel secundario, se ha utilizado la eva-
luacion de los alumnos del dltimo afio de
la secundaria, realizada en 1998. Dado el
cardcter censal de este relevamiento, ha
sido posible realizar los anélisis con mo-
delos de tres niveles de anidamiento (pro-
vincia, escuela y alumno). En un trabajo
reciente (Cervini, 2006) se ha incluido
también el aula, permitiendo no sélo ex-
traer conclusiones mas completas y vali-
das acerca de las variaciones intra e inter
institucionales y provinciales de la calidad
y de la equidad en este nivel educativo,
sino también distinguir y determinar el
‘efecto aula’ y el ‘efecto escuela’.

En los estudios del nivel primario,
en cambio, esta elucidaciéon no ha sido
posible dado que todas las evaluaciones
estudiadas han sido muestrales, permi-
tiendo incluir solo dos niveles de agrega-
cion: alumno y escuela. Esto ha constitui-
do un obstaculo insalvable para acceder a
un conocimiento mas acabado del sistema
de educacion primaria.

La disponibilidad de la base censal
del afio 2000 (6to. afio de la EGB) consti-
tuye una oportunidad para superar este
estadio, ya que posibilita un analisis con
cuatro niveles de agregacién jerdrquica:
alumno, aula, escuela y provincia. Por
otra parte, la extensién de esta base de
datos permite estimar los coeficientes de
los modelos de (in)equidad con mayor
confiabilidad que los obtenidos en los
estudios precedentes, y ademds, compa-
rarlos regionalmente, aspecto tampoco
abordado anteriormente. El presente tra-
bajo pretende hacer estos nuevos aportes

al conocimiento del sistema de educacion
primaria en Argentina.

I11. Justicia distributiva, calidad y
equidad en el logro

En este apartado se intenta vincular
algunas de las implicaciones de un parti-
cular enfoque ético-politico de la
(in)equidad educativa con el estudio de
las correlaciones entre aprendizaje escolar
y algunos factores de estratificacién so-
cial. Mas especificamente, se trata de elu-
cidar qué significa, desde el punto de vista
de la teoria de la justicia distributiva,
abordar tales relaciones en la educacién
primaria.

Es propio de las teorfas solidarias de
la justicia, a diferencia de los enfoques
utilitaristas’, la preocupacién por la forma
que asume la distribucion interindividual
de valores socialmente relevantes. La so-
ciedad debe asegurar a todos sus miem-
bros la misma posibilidad de alcanzar los
requisitos para ocupar las posiciones mas
aventajadas en la estructura social. La
educacion y su certificacion aparecen
como condiciones requeridas para el ac-
ceso a casi la totalidad de tales posiciones.
Por lo tanto, el acceso a la formacion,
junto con los bienes materiales que recibe
un individuo en condiciones de equidad,
conforma el espacio de las posibilidades.
Es responsabilidad de toda sociedad justa
asegurar, a igualdad de talento y capaci-
dades, y deseos de utilizarlos, e indepen-
dientemente de cualquier otro criterio de
discriminaci6én (origen social, género,
etnia, ubicacion geografica, etc.), las

' Al pensar la distribucion de cualquier bien
como problema central de la justicia, uno se aleja
de las concepciones propias de la tradicion "utili-
tarista". Aun a riesgo de extrema simplificacién,
se puede afirmar que en esta Ultima el principio
més importante, si no el inico, es la maximizacion
de la suma (o el promedio) de los niveles de bien-
estar o utilidad de los miembros de la sociedad. En
general, para el utilitarismo es irrelevante la forma
en que ese bienestar se distribuye.




mismas posibilidades de acceso a los dife-
rentes niveles de certificacion del sistema
educativo a todos sus habitantes
(Rawls,1979). Es decir, aquellos que po-
seen un mismo grado de talento y capaci-
dad, y que, ademas, tienen la misma vo-
luntad de ponerlos en préactica, deberian
tener las mismas esperanzas de éxito o de
calidad de vida, sin importar la ubicacién
socioecondémica en que hayan nacido.

La idea de acceso no se agota en la
simple formalidad de la matricula, ni atin
en la permanencia en la escuela durante
un determinado periodo, sino que com-
prende ademds el derecho a procesos edu-
cativos internos que contemplen diferen-
cias extra-escolares precedentes -incluidas
las culturales-, asegurando la igualdad
equitativa de posibilidades. No basta con
que todos puedan acceder a la escuela: se
debe intentar, también, que los procesos
de ensefianza-aprendizaje no sean discri-
minatorios. Si la escuela exige determina-
das cualidades pre y extraescolares -
desigualmente distribuidas entre los estra-
tos de la sociedad-, y que condicionan la
distribucién de las ventajas escolares, una
parte importante de la variacién del ren-
dimiento escolar podria interpretarse co-
mo violacién del principio de la igualdad
de posibilidades y, por lo tanto, como
injusticia social. El alumno tiene el dere-
cho a que la sociedad en general, y la es-
cuela en particular, le ofrezcan la posibi-
lidad "real" de desarrollar su motivacién y
autoestima hasta el nivel requerido por la
prozpia escuela (derecho al conocimien-
to)“. A partir de ese punto hipotético de
igualacion, las desigualdades en los resul-

? Este enfoque amplia el alcance del concepto
de igualdad en el punto de partida. En realidad,
éste no se debe restringir a un momento determi-
nado (por ejemplo, la asignacién de una beca de
estudio), ni a diversos momentos claramente iden-
tificables (por ejemplo, clases compensatorias
semanales), sino que incluye también y principal-
mente las caracteristicas de los procesos de ense-
flanza y aprendizaje (contenidos, practica didacti-
ca, formas evaluativas), que son continuos y estan
siempre presentes en la institucion escolar.

tados podrian ser imputadas a otras carac-
teristicas no incluidas en la valoracién de
la justicia distributiva. Con ciertas limita-
ciones, concedamos provisoriamente que
aqui deben incluirse el mérito y la capaci-
dad (aptitud, inteligencia o talento). So6lo
en este caso las desigualdades estarian
aparentemente justificadas.

Sin embargo, respecto del aprendi-
zaje en la educacion basica cabe pregun-
tarse si existen desigualdades realmente
justificables, incluso con criterios aparen-
temente “justos”, o si por el contrario,
este nivel educativo es un componente
intrinseco de la igualdad de oportunida-
des, respecto del cual no se puede predi-
car ninguna desigualdad justa. Si se lo
define como el conjunto de habilidades
basicas necesarias para la vida en socie-
dad o, mas precisamente, como la adqui-
sicion de las competencias bésicas para
poder aprender en el futuro’, estard mas
préximo al orden de las posibilidades que
al de la variacion de resultados posteriores
a un punto de partida igualitario.

Obviamente, la racionalidad de esta
deduccién se basa en que, excluyendo
algunas situaciones extremas, todos los
individuos de una sociedad son igualmen-
te educables en lo que respecta a las com-
petencias basicas. Por ello, la desigualdad
en este nivel no seria justificable ni si-
quiera por la desigual distribucién de ca-
pacidades innatas. En este caso, entonces,
las competencias basicas estarian inclui-
das dentro del concepto de acceso, respec-
to del cual se aplica el criterio de igualdad
equitativa de posibilidades: fodos los in-
dividuos deberian tener asegurado el ac-
ceso a las habilidades basicas, punto de
igualacion a partir del cual comenzarian
a diferenciarse educativamente de acuer-
do con sus méritos. Si este corolario es
aceptado, cualquier desigualdad en el

* Varias expresiones, tales como "necesidades
bésicas", "derechos sociales basicos", "contenidos
minimos curriculares", etc., se refieren a esta

misma idea.




aprendizaje de las competencias basicas,
independientemente de su causa, podria
considerarse una violacién del principio
de igualdad equitativa de posibilidades.
Desde este enfoque particular de la teoria
de la justicia distributiva, el analisis de las
relaciones entre aprendizaje y origen so-
cial del alumno aporta muy poco o nada al
juicio ético-politico relativo a la inequi-
dad educativa en una sociedad®.

Sin embargo, existe una dificultad
técnica cuando se desea aplicar empiri-
camente este enfoque tedrico. Para cono-
cer el perfil de la distribucion de las com-
petencias bésicas escolares adquiridas por
los alumnos de educacién bésica en una
sociedad, es necesario producir alguna
medicién apropiada. Esa medicién debe-
ria indicar, de forma absoluta, si el alum-
no posee o no las competencias bésicas, y
sobre esta base, se podria saber en qué
porcentaje de los nifios se ha violado el
principio de igualdad equitativa de posibi-
lidades. Sin embargo, producir esa medi-
cion no esta libre de problemas técnicos, y
hasta es razonable cuestionar si, en reali-
dad, ella es posible. De hecho, cuando se
trata de medir extensivamente el nivel de
logro de los alumnos, es habitual el uso de
pruebas estandarizadas alineadas a curri-
culo. El procedimiento bésico (prueba
piloto con muestra de alumnos) y los cri-
terios técnicos utilizados para su cons-
truccién (indice de dificultad, indice de
discriminacion) tenderdn a producir nece-
sariamente distribuciones més o menos
proximas a la normal. Es decir, constitu-

* Las habilidades basicas no se restringen a com-
petencias instrumentales: “fodos los nifios deben
aprender lo suficiente (...) también para participar
de forma efectiva en los procesos democraticos
mediante los cuales las elecciones individuales son
estructuradas socialmente" (Guttman,2001:169).
No es admisible tampoco, por tanto, ninguna des-
igualdad en la capacidad deliberativa basica (um-
bral democratico) que prive al nifio de participar
efectivamente en el futuro en cualquier proceso
democratico, cuyos resultados afectaran su propia
vida y la de sus descendientes.

yen mediciones relativas méds que absolu-
tas.

En esta situacion, no toda desigual-
dad en el nivel de aprendizaje viola el
principio distributivo y por tanto, el anali-
sis de las relaciones entre el nivel de logro
y cualquier otro criterio de discriminacion
(origen social, género, etnia, ubicacion
geogréfica, etc.) se torna legitimo. En el
marco de las teorias solidarias de la justi-
cia, ello conduce a lo que se ha propuesto
denominar "principios distributivos vincu-
lantes, preocupados por el requerimiento
de establecer, o por el contrario de rom-
per, la relacion entre dos variables" (Van
Parijs,1992: 213). Mds especificamente,
en el presente estudio se toma como refe-
rencia al principio distributivo vinculante
"negativo" (que requiere romper una rela-
cion) y que se podria enunciar como la
exigencia de que el origen social y el gé-
nero del estudiante, y la composicién so-
cioeconomica de la escuela y su ubicacion
geografica no afecten la distribucion de
los logros escolares.

En este marco y desde el punto de
vista operacional, entonces, la inequidad
educativa se define como la magnitud o
intensidad de la asociacion entre el rendi-
miento escolar, por un lado, y el origen
social y el género del alumno (Cuttan-
ce,1987), v la composicion y la ubicacion
geogrdfica de la escuela, por el otro. Es
por demés evidente que esta definicion
conlleva un interrogante polémico y de
dificil resolucion, a saber: ;cuél es el grado
de desigualdad que es razonable considerar
como violatorio del principio de igualdad
de oportunidades educativas?

La definicion operacional propuesta
supone lo siguiente: (i) la variacion signifi-
cativa del rendimiento, (7i) la medicion de
algunos criterios de estratificacién social
operantes y (ifi) el anélisis de las variacio-
nes concomitantes con una técnica apro-
piada para la estructura de los datos.



Se espera que el puntaje de la prue-
ba varie. La variacion total se puede des-
doblar en dos tipos de variacién: la varia-
cion de los puntajes individuales de los
alumnos en torno del rendimiento prome-
dio del nivel de agregacién superior mas
inmediato (aula o escuela) y la variacion
de los puntajes promedios de los diferen-
tes niveles de agregacion posibles (aula,
escuela, distrito escolar, provincia) en
torno del rendimiento promedio del nivel
de agregacion superior més inmediato.
Por ejemplo, la variacién de los rendi-
mientos promedios de las escuelas en ca-
da provincia en torno del rendimiento
promedio de la provincia. Suponiendo que
se han especificado cuatro niveles de
agregacion (alumno, aula, escuela, pro-
vincia), la variacion total del rendimiento
resultaria de la suma de las variaciones
entre-alumno (intra-aula), inter-aula, in-
ter-escuela e inter-provincia.

Si se concede acotar el significado
del término "calidad educativa" al puntaje
obtenido en las pruebas, serd posible es-
timar, ademas de la calidad global del
sistema, el grado y la variacion de las
calidades de las aulas, de las escuelas (ca-
lidad institucional) y de las provincias
(calidad provincial).

Es razonable pensar que esas des-
igualdades en la calidad no son aleatorias,
sino que existen variables que las expli-
can; en particular, las referidas a criterios
de estratificacion social. Para demostrarlo,
es necesario determinar si existe una va-
riacion concomitante entre el rendimiento
y tales variables, y en qué sentido. Este
andlisis debe contemplar los niveles de
agregacion enunciados arriba. Mientras
que la dispersion de los rendimientos de
los alumnos respecto al rendimiento pro-
medio de su propia aula podra explicarse
por diferencias en ciertas caracteristicas
individuales de los estudiantes (por ejem-
plo, el género), las diferencias de rendi-
miento promedio entre aulas, escuelas y
provincias han de explicarse, principal-
mente, por caracteristicas grupales de

cada uno de esos agrupamientos (por
ejemplo, proporcion de varones en el au-
la).

Pero, ademas de la estimacion de la
inequidad educativa promedio del sistema
como un todo, este concepto es aplicable
en cada uno de los niveles de agregacion
identificados. Es posible conocer, por
ejemplo, la relacion género-rendimiento
en el aula, en la escuela o en la provincia;
es decir, se puede estimar el grado de
(in)equidad existente en cada unidad pro-
pia del nivel de agregacion correspon-
diente ("principio distributivo vinculan-
te") respecto del género.

Por supuesto, este andlisis adquiere
sentido cuando el grado de inequidad va-
ria en cada nivel de agregacion. Se puede
hipotetizar que hay aulas, escuelas o pro-
vincias mas equitativas que otras aulas,
escuelas o provincias, respectivamente.
En este caso, los rendimientos obtenidos
por los estudiantes de las aulas, escuelas
o provincias mas equitativas dependeran
menos de los factores de inequidad, como
el género; es decir, la unidad de agrega-
cién puede cumplir un papel efectivamen-
te redistributivo, haciendo que la distribu-
cion de los aprendizajes escolares no
acompaiie la distribucion de los factores
de inequidad.

El grado de equidad se convierte asi
en una variable para ser estudiada en cada
nivel de agregacion del sistema educativo
(equidad del aula, equidad institucional,
equidad provincial). De hecho, este es un
camino para develar la capacidad para
compensar, en distintos niveles, el efecto
de los factores de estratificacion sobre el
aprendizaje.

El concepto de calidad educativa
propuesto anteriormente es afectado
cuando la equidad se incluye en el anili-
sis. Ahora, la definicién debe incorporar
explicitamente el hecho que el rendimien-
to varie en funcion de los factores de es-
tratificacion. Entonces, calidad educativa




de un aula, de una instituciéon o de una
provincia se define como el rendimiento
promedio obtenido por sus alumnos, ajus-
tado por los factores de inequidad consi-
derados. Esta definicién permite comparar
los rendimientos promedios de dos unida-
des de agregacion solo cuando su compo-
sicion social o de género sean similares.

IV. Antecedentes de investiga-
cion empirica

La existencia de una asociacion es-
tadisticamente significativa entre origen
social del estudiante y logro escolar estd
suficientemente probada por numerosas
investigaciones realizadas a lo largo de las
Gltimas cuatro décadas. En un estudio
seminal, Coleman et. al. (1966) concluye-
ron que los insumos escolares tenian poco
o ningun efecto sobre las diferencias en el
desempefio escolar; es decir, las diferen-
cias en los resultados escolares se debian
principalmente a la variacion en el origen
social del estudiante. Esta constatacion
llevé a Coleman a proponer que la efecti-
va igualdad de oportunidad educativa
(IOE) implicaba "igualdad en aquellos
elementos que son efectivos para el
aprendizaje” (Coleman,1969:20) Pero,
demostrada la ineficacia de los insumos
escolares (oferta), el planteo inducia a
prestar mas atencion a la igualdad en los
resultados (logros) como indicador de la
IOE. La constatacion de que el medioam-
biente familiar educacionalmente favora-
ble es encontrado mas frecuentemente
entre estudiantes blancos que entre estu-
diantes negros, lo llevd a concluir que "las
diferencias de logros son inequidades de
oportunidad por definiciéon." (21). En la
situacion ideal de la IOE, "el medioam-
biente familiar de los blancos (clase me-
dia) y el de los negros (clase baja) no pro-
ducirdn efectos sobre el logro..." (23), en
cuyo caso, los rendimientos promedios de
ambos sectores tenderian a ser iguales.

Posteriormente, Coleman (1975)
cuestion6 la viabilidad del concepto de
IOE en sus versiones extremas, como
insumo o como resultado. La igualdad en
el resultado es imposible dada la fuerza
del efecto de las diferencias familiares.
Debido a ello, reconceptualizé la 10E
como reduccion de “las deficiencias (des-
ventajas) que los nifios enfrentan en fun-
cion de su primer medioambiente sin
comprometer al sistema educativo a un fin
inalcanzable" (28). La condicion de
igualdad cambia por la de reduccion de la
desigualdad, segun la cual "la tarea de la
escuela es (...) reducir el impacto desi-
gualizante en la vida adulta de aquellos
diferentes medioambientes" (29). De esta
forma, el concepto de IOE converge con
el "principio distributivo vinculante" deri-
vado de la teoria de la justicia distributiva,
expuesto anteriormente.

Pocos aflos después, Jencks (1972)
confirmaria los hallazgos de Coleman,
concluyendo que, en la explicacion del
rendimiento escolar, lo mas importante
son las caracteristicas de los propios estu-
diantes; "todo lo demas -recursos finan-
cieros de la escuela, sus politicas, caracte-
risticas de los maestros- es o secundario o
completamente irrelevante" (256). Segin
meta-andlisis realizados en la década si
guiente  (Walberg,1986;  Fraser et
al.,1987), el balance final de las investiga-
ciones en los paises desarrollados es que
los antecedentes familiares del estudiante
se asocian de forma significativa con el
rendimiento y que, si bien su peso relativo
puede igualar al de otros factores, dificil-
mente serd inferior.

En la década de 1970, una revision de
algunas investigaciones realizadas en pai-
ses en vias de desarrollo llegaba a la misma
conclusion: los factores relacionados con el
origen social del estudiante eran los mads
relevantes (Alexander y Simmons, 1975).
Sin embargo, Heyneman (1976; 1980) y
sus colaboradores (Heyneman y Lox-
ley,1982) observaron que eran los proce-
dimientos metodolégicos y la especifica-




cién de los modelos de rendimiento utiliza-
dos los que explicaban los resultados obte-
nidos por las investigaciones precedentes.
La hipotesis basica de Heyneman fue que
"cuanto mas industrializada sea la socie-
dad, mayor sera la probabilidad de que el
rendimiento escolar sea afectado por el
ambiente socioecondémico del estudiante y
otras variables no escolares" (Heyne-
man,1976: 205). En cambio, las sociedades
menos industrializadas son mas homogé-
neas, los estudiantes estdn menos diferen-
ciados por la aptitud lingiiistica, y la expec-
tativa de escolarizacién es mucho mas baja;
entonces, los antecedentes sociales de los
estudiantes ejercen menos influencia sobre
el rendimiento. En esta situacion, los insu-
mos escolares son efectivos para el apren-
dizaje y, por tanto, su igualacion conduci-
ria a la IOE, contrariamente a lo estable-
cido por Coleman para la sociedad ameri-
cana.

Especificamente en América Latina,
una revision de alrededor de 100 investi-
gaciones realizadas hasta inicios de la
década de los afios noventa (Wolff, Schie-
felbein y Valenzuela,1993), concluye que
el "insumo educativo contribuye a la ad-
quisicion de habilidades cognitivas, inde-
pendientemente de las caracteristicas del
medio familiar" (28). Sin embargo, el
trabajo no indica cuantos de los estudios
revisados controlaron adecuadamente el
factor socioecondémico familiar y cual fue
su participacion relativa en la explicacion
de la variacién de rendimiento’. Por otro
lado, una revision contemporanea a los
trabajos de Heyneman (Schiefelbein vy
Simmons, 1980) informa que en los paises
en vias de desarrollo, la clase social ayuda
significativamente a predecir el logro del
estudiante, con mayor énfasis en Lengua.

> En el trabajo se observa que, en 49 de los 80
estudios revisados que incluyeron el nivel socioe-
condémico de los padres, este factor mostré una
relacion positiva y significativa (Wolff, Schiefel-
bein y Valenzuela,1993: Cuadro 1-H).

Sin desconocer ofras criticas realiza-
das a los estudios de Coleman® y Heyne-
man, podria afirmarse que las conclusiones
divergentes de ambos podrian deberse al
significado diferente que adquieren las
mediciones utilizadas seglin sean las carac-
teristicas del contexto. En los paises des-
arrollados altamente estratificados, los
indicadores de estatus familiar tienen alta
discriminacion, lo que aumenta la proba-
bilidad de su contribucién explicativa del
logro; los indicadores del sistema educa-
tivo, en cambio, son mds homogéneos,
menos variables’. En los paises en vias de
desarrollo, la situacién mas probable es la
inversa. Se han usado mediciones apro-
piadas o confiables en los paises desarro-
llados, pero no en los paises en desarrollo
(Lockheed, Fuller y Nyirondo,1989).

Preguntarse si el aprendizaje escolar
se asocia fuertemente con el origen social
del estudiante no es solo una manera de
abordar la cuestién de la equidad educati-
va en una sociedad, sino que simultdnea e
indisolublemente, se interroga acerca de
la importancia relativa de los factores
escolares y los extra-escolares en la dis-
tribucién del aprendizaje, dando bases
para inferir hasta qué punto tal distribu-
cién podria ser alterada a través de politi-
cas sectoriales. El analisis para responder
a este interrogante implica resolver algu-

® No se midi6 ningiin aspecto del proceso de ense-
fianza-aprendizaje ("caja negra"); los insumos
escolares relativos al docente no pudieron relacio-
narse con el grupo de alumnos; la técnica de anali-
sis de regresion utilizada ("step by step") no es
apropiada puesto que, existiendo colinealidad
entre las variables escolares y familiares, cuando
estas entran primero, no dejan varianza para expli-
car los factores propiamente escolares (Bowles y
Levin, 1968); se considera la participacién de las
variables escolares y sociales aditivamente, sin
tener en cuenta su probable interaccion.

" En el sistema educativo americano investigado
por Coleman, no existian grandes diferencias entre
las escuelas respecto a los insumos considerados
(recursos didacticos, infraestructura, salarios de
los docentes, etc.) y, por lo tanto, era previsible su
baja o ninguna eficacia o capacidad predictiva
respecto de las diferencias de logros.




nos problemas metodologicos especifi-
8
cos".

IV.1. Técnica de andlisis. Hasta me-
diados de la década de los ochenta, la
técnica mas cominmente utilizada para el
analisis de datos educacionales era el
"minimo cuadrado ordinario", cuyo prin-
cipio de independencia de los residuos es
ignorado en datos con estructura jerarqui-
ca, donde cada observacién individual no
es totalmente independiente (Aitkin y
Longford, 1986; Bryk y Raudenbush,
1992; Goldstein, 1995), tal cual ocurre
con los datos provenientes del sistema
educativo. Por otra parte, con esa técnica
es imposible diferenciar y dimensionar
apropiadamente los efectos de las caracte-
risticas grupales e individuales, asi como
analizar sus interrelaciones, condiciones
clave en los estudios sobre rendimientos
escolar, dada su afectacién simultdnea por
factores grupales (aula, escuela, provin-
cia) ¢ individuales (aptitud, sexo, nivel
socio-econdmico, ete.). Tampoco es posi-
ble analizar el comportamiento de tales
efectos en los diferentes niveles de agru-
pamiento del sistema educativo. Cuando
la distincion entre niveles de anidamiento
es explicitamente incluida en los modelos
lineales jera’quuicos9 o multinivel, caracte-
ristica por la que hoy son considerados
més adecuados que los modelos tradicio-
nales, los resultados pueden sufrir cam-
bios considerables. (Riddell,1989; 1997).

IV.2. Niimero de niveles. La primera
decision que tomar en el andlisis multini-
vel es la cantidad de niveles de agrega-
cion. En un estudio reciente, Opdenakker
y Van Damme (2000) exploran los efectos
causados por las diferentes combinaciones
posibles en tal decision. En particular,
constatan que la omision de un nivel inter-
medio “causa una sobreestimacion de la

8 Gran parte del contenido de los puntos indicados
y expuestos a continuacion, han sido extraidos de
Cervini (20006).

® Ver mas adelante (punto VI.4.) una descripcion
mas detallada de esta técnica.

varianza perteneciente al nivel inmediata-
mente superior y al nivel inmediatamente
inferior al nivel ignorado” (108). Ademas,
la omision afecta los errores estandares de
los interceptos en los niveles incluidos y
puede causar estimaciones de coeficientes
inestables de regresion de variables defini-
das en los niveles superior o inferior al
omitido.

Otro aspecto para considerar en rela-
¢ién con los niveles incluidos es el posible
efecto del nimero de agrupamientos en
cada nivel. Normalmente, los estudios no
disponen de un nimero importante de aulas
o grupos de alumnos del mismo grado en el
interior de la escuela; es decir, la mayor
parte de las escuelas en las muestras estu-
diadas consta de 2 ¢ 3 aulas. Es razonable
pensar que la estimacion de la variacion de
ese nivel puede estar afectada por este
constrefiimiento metodoldgico.

IV.3. Escuela o aula. La hipotesis
central del paradigma de efectividad esco-
lar es que ciertas caracteristicas o factores
de la institucion educativa tienen un efec-
to propio sobre el logro de aprendizaje del
alumno, ain después de considerar los
efectos de los antecedentes de este y de la
composicion socioeconémica de la escue-
la. Numerosas investigaciones han avala-
do esta hipotesis en relacion con los lo-
gros en Matematica (Bosker y Witziers,
1996; Knuver y Brandsma, 1993; Morti-
more et al., 1988; Opdenakker y Van
Damme, 2001; Phillips, 1997; Rutter et al.,
1979; Sammons, Thomas y Mortimore,
1997).

IvV.4. Pero, por otra parte, es sa-
bido que el alumno aprende en el aula, y
no en la escuela como totalidad. Varios
estudios han registrado la importancia del
efecto del aula —practica pedagégica,
caracteristicas del maestro, etc.— (Fraser
et al., 1987; Hextall y Mahony, 1998; Hill
y Rowe, 1996; Reynolds et al., 1994;
Scheerens y Bosker, 1997; Scheerens y
Creemers, 1989; Teddlie, 1994), mostran-
do que, en tltima instancia, “escuelas




efectivas son las que pueden lograr aulas
efectivas” (Creemers, 1994:201).

En todos los paises que fueron in-
cluidos en el Second International Mat-
hematics Study de la International Asso-
ciation for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) que especificaron los
niveles aula y escuela en el analisis, el
efecto aula en 2do. grado de la secundaria
superd notablemente al efecto escuela, en
algunos casos practicamente inexistente
(Scheerens, Vermeulen y Pelgrum, 1989:
Tabla 8.2, pp.794). En su revision, Cut-
tance (1998) concluye que la variacion
entre-clase/maestro (efecto aula) llega
hasta el 60%, mientras que la variacién
entre-escuela oscila entre el 8% y el 19%.
Para el final del secundario, Rowe, Turner
y Lane (1999) encuentran que la varianza
clase/maestro es del 59%, mientras que la
de la escuela solo llega al 5,5%. Cierta-
mente, todos estos antecedentes refuerzan
la tesis del predominio del efecto aula.

Una reciente revision (Luyten,
2003) analiza 16 estudios de acuerdo con
tres tipos posibles de comparacion: clases
paralelas (el mismo grado), grados dife-
rentes y materias diferentes. El autor con-
sidera que la més adecuada para extraer
conclusiones acerca del efecto maestro es
la comparacion de clases paralelas (dife-
rentes grupos del mismo grado con docen-
tes diferentes) y que, ademas, debe incluir
alg(in control de capacidad cognitiva ante-
rior a la prueba de logro (IQ, logro pre-
vio), condicién necesaria para optimizar
la estimacion del efecto. En las tres inves-
tigaciones que cumplen con esas condi-
ciones, el efecto escuela -alrededor del
10% de la varianza total- es mayor que el
efecto maestro en Matematica, y similar
en Lengua. Por eso, “el predominio del
efecto maestro sobre el efecto escuela no
es inevitable” (Luyten, 2003:46). Pero, en
los 7 estudios donde se comparan mate-
rias diferentes, el efecto maestro es mayor
que el efecto escuela. En este mismo sen-
tido y con base en los datos de TIMSS
para Australia (casi 13 mil alumnos de los

grados 7mo. y 8vo.), Webster y Fisher
(2000) encuentran que la variacion total
del logro en Matematica se compone de
un 7,6% entre-escuela, un 33,9% entre-
aula y un 58,5% entre-alumno.

Para Matematica, del final del ler.
afio de la secundaria en Bélgica (Flan-
ders), Opdenakker y Van Damme (2000)
estiman en 19,6% la varianza entre-
escuela y en 23,2% la varianza entre-clase
dentro de la escuela. Para el 2do. Afio, en
cambio, informan 29% y 26%, respecti-
vamente. Por otro lado, en Lengua del
ler. afio, la varianza entre-escuela es es-
timada en 32,5% mientras que la entre-
aula es del 23,2%; ya para el 2do. afio, los
porcentajes son 29% y 25%, respectiva-
mente (Opdenakker et al., 2002). Por tan-
to, en ler. afio hay un nitido predominio
del efecto escuela sobre el logro en Len-
gua, pero no en Matematica. Al afio si-
guiente, el efecto escuela es mayor en
ambas asignaturas, aunque de forma mo-
derada. En un informe més reciente (De
Jong, Westerhof y Kruiter, 2004), sobre el
ler. afio de la secundaria en Holanda y
con base en clases paralelas de Mateméti-
ca, el predominio del efecto escuela es
extremo: la varianza escuela se estima en
un 30%, al tiempo que la relativa a la en-
tre-aulas dentro de la escuela es del 10%.

En resumen, si bien algunas revisio-
nes o investigaciones avalarian la hipote-
sis de que "las clases(las aulas) son por
lejos mas importantes que las escuelas en
la determinacion de cémo los nifios se
desempefian en la escuela" (Muijs y Rey-
nolds, 2001:vii), otras sugieren que el
efecto escuela podria ser igual o mayor
que el efecto aula, seglin la materia (Ma-
tematica o Lengua), el nivel (primaria o
secundaria) y el grado. Por ello, el inter-
rogante merece ser investigado en dife-
rentes contextos educativos.




IV.5. Efecto composicion 0 (contexto).
Diversos trabajos recientes (Angus, 1993;
Coe y Taylor, 1998; Gerwitz, 1998; Hat-
cher, 1998; Slee, Weiner, With Tomlin-
son, 1998; Thrupp, 2001a; 2001b), han
cuestionado la validez de las conclusiones
de una gran parte de las investigaciones
sobre efectividad escolar, debido a que no
se ha prestado suficiente atencion al efec-
to del contexto social de la escuela, que se
supondria pequefio, como si la escuela
actuara con independencia de tal determi-
nacion (Slee, Weiner, With Tomlinson,
1998; Thrupp, 2001a). La mayoria de las
investigaciones empiricas recientes que
incluyeron mediciones de composicion
socioeconémica y cultural de la escuela
han reportado un efecto propio de esos
indicadores sobre el logro del alumno
(Bryk y Raudenbush, 1992; Caldas y
Bankston, 1997; Nuttall et al., 1989; Op-
denakker y Damme, 2001; Sammons,
Thomas y Mortimore, 1997; Strand, 1997,
Teddlie y Reynolds, 2000; Willms y Rau-
denbush, 1989). Esta conclusion seria
valida también para la composicion inte-
lectual o de antecedentes de logro (Tedd-
lie y Reynolds, 2000), tanto en la educa-
cién primaria (Leiter, 1983) como en la
secundaria (Resh y Dar, 1992; Strand,
1997; Opdenakker y Van Damme, 2001;
Tymms, 2001). De hecho, el significado y
la magnitud del efecto composicion del
alumnado y sus relaciones con los facto-
res méas proximos al aprendizaje escolar
continfian siendo temas de actualidad de
la investigacion educativa'’.

IV.6. Composicion, escuela y aula.
Algunos estudios informan que, cuando se

19 1a “composicién” es un agregado, en el nivel de
la escuela o del aula, de alguna caracteristica del
alumno individual. El “efecto composicién” supo-
ne controlar previamente el efecto de la variable
correspondiente en el nivel del alumno.

"' Ver el vol. 37 de del International Journal of
Educational Research, dedicado exclusivamente al
efecto composicién (agregado de aptitud, estatus
socioeconémico, género y etnia de los alumnos), y
su distincién y sus relaciones con los efectos de
los comparieros (peer effects).
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controlan los efectos de las caracteristicas
individuales del alumno y de la composi-
cion, el efecto escuela desaparece casi
totalmente, tanto en el nivel primario
(Muijs y Reynolds, 2003; Webster y Fis-
her, 2000) como en el secundario (Opde-
nakker et al., 2002), o que se torna infe-
rior al efecto aula (Opdenakker y Van
Damme, 2000). Otros, en cambio, repor-
tan una persistencia del predominio del
efecto escuela sobre el efecto aula (De
Jong, Westerhof ]y Kruiter, 2004; Luyten
y De Jong, 1998)"2.

IV.7. Variaciones en la inequidad (o
eficacia distributiva). Los recientes desa-
rrollos metodolégicos han impulsado la
investigacion de las diferencias inter-
escuela en el grado de incidencia de los
factores de inequidad (origen social, géne-
ro, etnia del estudiante). Los modelos
multinivel han permitido determinar (i) si
la magnitud del efecto de los factores de
inequidad varia dentro de los diversos
niveles de agregacion (Lam, Wong y Ho
Lai-ming, 2002; Nuttall et. al., 1989; Op-
denakker y Van Damme, 2001; Sammons,
Thomas y Mortimore, 1997; Schreiber,
2002), (ii) los efectos de los factores de
inequidad sobre aquella variacion (Lee y
Bryk, 1998; Schreiber, 2002), (iii) las
posibles interacciones entre los factores
individuales y contextuales de inequidad
(Lee y Bryk, 1998; Opdenakker y Van
Damme, 2001) y (iv) la eficacia distribu-
tiva de las escuelas, a través del andlisis
de ‘residuos’ por niveles y para diferentes
grupos de alumnos (Lee y Bryk, 1998;
Sammons, Thomas y Mortimore, 1997,
Thomas, 2001).

1V.8. ‘Valor agregado’. Numerosas
investigaciones han “demostrado la nece-
sidad de tomar en cuenta las diferencias
de entrada (intakes) entre las escuelas

2 Bn esos dos estudios no es posible saber el efec-
to de la composicién socioecondmica de la escue-
la, ya sea porque no incluyen tal medicion en el
anélisis, ya sea porque la incluyen pero estiman su
efecto conjuntamente con el de algunos factores
escolares.




para asegurar que, tanto como sea posible,
las comparaciones (entre escuelas) sean
realizadas “de igual a igual” (Sammons y
West,1997). Parece existir ahora “un am-
plio consenso en que indicadores ‘justos’
del desempefio de la escuela necesitaran
medir el progreso de los alumnos en la
escuela, en vez de los ‘resultados’ brutos
en los exdmenes nacionales” (Strand,
1997:2). Ello es asi porque, cuando se
incluye algin indicador de competencia
cognitiva o logro anterior como predictor,
se afecta significativamente la fuerza ex-
plicativa de otros factores (Mortimore et
al., 1988; Muijs y Reynolds, 2000), como
los propiamente escolares.

Por lo tanto, el grado de eficacia de
la escuela deberia ser medido con base en
el progreso alcanzado por el alumno con
referencia a su nivel de logro inicial (va-
lor agregado), y no con base en el nivel de
logro actual (rendimiento bruto). El uso
del valor agregado ', condicion necesaria
para que la comparacion entre las escuelas
sea justa, se ha generalizado notablemente
entre los paises de Europa, tales como
Inglaterra  (Thomas,1995;  Mortimore,

1 El “progreso de aprendizaje” o “valor

agregado” es la diferencia entre el puntagje predi-
cho por el resultado en un test precedente y el
puntaje obtenido en un segundo test. El valor
predicho se infiere de la estimacion de la linea que
describe la asociacion entre los puntajes de ambos
tests (linea de regresion), es decir, es el valor pro-
medio esperado para cada "punto de partida" (pri-
mera prueba), de acuerdo con el comportamiento
observado en la totalidad de los datos analizados.
Entonces, el valor agregado indica el cambio rela-
tivo en el nivel de logro de un alumno (o de una
escuela) respecto del cambio experimentado por
otros alumnos (u otras escuelas), durante un de-
terminado periodo (progreso relativo del alumno
en un periodo). Se requieren dos mediciones: una
al principio y otra al final del perfodo. Desde el
enfoque de ‘efectividad escolar’, refiere al valor
extra que es adicionado por la escuela al logro del
alumno, arriba o abajo del progreso que se espera,
y por tanto, establece si los alumnos en una escue-
la progresan mas o menos que los de otras escue-
las en un periodo. Son més efectivas las escuelas
que superan las expectativas.
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Sammons y Thomas, 1994; Schagen,
1994; Schagen y Sainsbury, 1996; Strand,
1997; Strand, 1999; Felgate., Minnis y
Schagen, 2000; Schagen y Morrison,
1999; Sammons, Thomas y Mortimore,
1997; Thomas, 2001; Schagen y Schagen,
2001); los Paises Bajos (Thomas, 2001),
tanto en Holanda (Reynolds, 2000) como
en Flanders (Opdenaker y otros, 2002);
Irlanda (Smythe,1999);  Francia (Duri-
Bellat y Mengat, 1998); Hungria y Ale-
mania (Schagen y Hutchison, 2003) y
Australia (Hill y Rowe,1996; 1998). En
los Estados Unidos, se utilizan diferentes
metodologias de valor agregado en siste-
mas de evaluacion, como el Tennessee
Value Added Assessment (TVAA) (San-
ders y Horn, 1994; ver también Stone,
2003), con aplicacion en la evaluacion de
docentes (Stone, 2002; Cunningham y
Stone, 2005), y el California Assessment
of Performance Indicators (Thum, 2002).

En los paises en desarrollo, en cam-
bio, este tipo de investigaciones aun es
poco frecuente. En la Argentina existe
s6lo un estudio, aunque muy limitado en
cuanto a cobertura (Cervini, 2005).

V. Objetivos

En este trabajo se pretende profun-
dizar el conocimiento del comportamiento
de la (in)equidad y la calidad educativa en
los diferentes niveles de agrupamiento
(aula, escuela y provincia) del sistema de
educacién primaria, utilizando los datos
de la evaluacion censal del 6° afio del afio
2000. Para alcanzar este objetivo general,
se deben lograr los siguientes objetivos
especificos:

V.1. Distinguir y dimensionar la
magnitud de los efectos ‘aula’, ‘escuela’ y
‘provincia’ sobre el nivel y la distribucion
de los rendimientos de los alumnos en
Matematica y Lengua;

V.2. Identificar y dimensionar la
magnitud del efecto de los factores de




inequidad, individuales (alumno) y grupa-
les (composicion del aula, de la escuela y
de la provincia), sobre el rendimiento en
Matematica y Lengua en el nivel nacio-
nal;

V.3. Reconocer y dimensionar las va-
riaciones inter-institucionales (escuela) y
regionales (provincia) del patrén general
de (in)equidad en la distribucion de los
logros de aprendizaje.

V.4. Identificar y estimar modelos
regionales diferenciados de inequidad.

VL. Metodologia

VI.1. Datos. Los datos provienen de
(i) las pruebas estandarizadas de Matema-
tica y de Lengua, (7i) el cuestionario del
alumno (AP) y (iii) el cuestionario del
director (Dip) aplicados en el Operativo
Nacional de Evaluacién de la Calidad
Educativa en 2000 (ONE 2000) a los
alumnos de 6° afio de la educacion prima-
ria (ex-EGB). Se incluyen todos los estu-
diantes con informacién en ambas prue-
bas, atendiendo simultdneamente al crite-
rio general de 10 o més estudiantes con
informacién valida por escuela, con el
objetivo de realizar las estimaciones con
el mayor niimero posible de registros y
debido a la fluctuacioén en la cantidad de
‘missing’ por variable, la magnitud de la
base investigada varia en diferentes etapas
del anélisis, lo cual ser4 informado cuan-
do corresponda.

VI1.2. Imputacion de ‘missing’. Todos
los instrumentos fueron autoaplicados por
alumnos y directores. Este procedimiento
tiende a generar una pérdida considerable
de informacion (‘missing’). Por ello, es
necesario aplicar alglin procedimiento de
imputacion de valor. La estructura anida-
da de los datos y la tendencia a la homo-
geneidad intra-aglomerado aconsejan im-
putar una estimacién de tendencia central
del grupo. Sin embargo, en determinadas
situaciones es mas razonable aplicar el
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criterio de imputacion con base en predic-
tores bien ajustados. En el Anexo A se
informa el procedimiento de imputacion
de valores adoptado para cada variable.

VL.3. Variables. Las variables criterio
o dependientes son los puntajes obtenidos
por el alumno en pruebas estandarizadas
de Matematica y Lengua. Se las asume
como variables intervalares. Con el objeto
de obtener de forma directa una aproxi-
macion a la descomposicion proporcional
de la varianza entre los diferentes niveles
de agregacion, se trabaja con la version
estandarizada de esta variable.

Las variables independientes se or-
ganizan en los siguientes subconjuntos: (i)
nivel socioeconémico familiar; (77) ante-
cedentes académicos del alumno; (7ii)
género del alumno; (7v) composicion aca-
démica de la escuela; (v) composicion
socioeconémica de la escuela; (vi) ubica-
cién geografica de la escuela y (vii) recur-
sos escolares de la escuela. Segiin corres-
ponda, las variables son tratadas con la
metodologia de  variables ‘mudas’
(‘dummy’) o son consideradas intervala-
res.

V1.3.1. Nivel socioeconémico familiar
Se refiere al capital econémico y cultural
de la familia. Los bienes y servicios pre-
sentes en el hogar (capital econémico) y
el nivel educativo alcanzado por los pa-
dres (capital econémico y cultural) han
sido extensamente utilizados como medi-
ciones del origen social del alumno en la
investigacion social y, en general, regis-
tran una alta asociacion con el rendimien-
to escolar. Este es también el caso de ‘li-
bros en el hogar’ (capital cultural ‘objeti-
vado”). También se ha demostrado la es-
trecha relacion entre trabajo infantil y
condiciones socioecondmicas de la fami-
lia, asi como su efecto negativo sobre el
logro escolar. Algunas investigaciones
han explorado estas relaciones para el
caso argentino (Cervini,2006; Cros-
ta,2006). La variables y sus definiciones
son:




Sigla Descripcion

bienes: Tenencia bienes/servicios hogar

vivienda Condiciones habitacionales

hacinamiento:
trabajo
educacion

libros

Intensidad del trabajo infantil
Nivel educativo del padre y la madre

Cantidad de libros en el hogar

Valores

(Item: Si=1; No=0; sumatoria 0-17)

(Item: Si=1; No=0; sumatoria 0-7)

Hacinamiento habitacional en el hogar (n_moradores/ n_ habitaciones)

(Dias semanales, hs.diarias)
(Prim. incom=0;Univ. completa=7)

(Ninguno=1; ...; Més de 100=4)

En el Anexo A se exponen en detalle
las diversas definiciones operacionales y
el procedimiento para recuperar valores
perdidos en cada una de las variables. Se
construyeron 4 opciones del indicador
bienes, con diferentes soluciones para la
recuperacion de missing. Para vivienda se
definieron dos versiones con diferentes
nimeros de {tems. Los indicadores libros
y hacinamiento tienen s6lo una version.

Para nivel de educacion familiar se
generaron 6 indicadores diferentes, aten-
diendo a dos criterios: (i) la alternativa
sumatoria versus el valor maximo entre
padre y madre y (7i) procedimientos dife-
rentes de imputacion (ver Anexo A).

Finalmente, se construyeron dos defi-
niciones para frabajo infantil en el hogar.
Todas estas variables son asumidas como
intervalares.

V1.3.2 Antecedentes académicos del
alumno. Los estudios de eficacia y equi-
dad institucional educativa han demostra-
do reiteradamente la importancia de con-
tar con una medicién del nivel de logro
inicial del alumno. Sin embargo, es su-
mamente dificil obtener al menos dos
mediciones del mismo alumno cuando se
trata de poblaciones tan extensas como la
analizada  aqui. En  substitucion
(‘proxies’), en el presente estudio se utili-
zan las informaciones relativas a la repeti-
cion de grado, a las calificaciones anterio-
res y a la edad del alumno', con las si-
guientes definiciones:

Sigla

repite Si repitié algin grado

mat+leng Suma de las notas en Matematica y Lengua

notas Suma notas en Mat., Lengua, C.Soc y C.Nat

edad

Descripcion

Edad del alumno (en afios)

Valores
No=0;Si=1)
2-8
4-16

10 a 15 afios
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“Obviamente, estas mediciones no poseen el
mismo grado de confiabilidad que las obtenidas a
través de pruebas objetivas estandarizadas aplica-
das con anterioridad a los datos que estan siendo
analizados. Por ello, sélo pueden ser consideradas
como un ‘proxy’.




A partir de las calificaciones finales
del afio anterior se definieron tres indica-
dores opcionales: la nota de la disciplina,
la suma de las calificaciones de Matema-
tica y de Lengua, y la suma de todas las
calificaciones (ver Anexo A). Con el obje-
tivo de determinar el grado de consisten-
cia de las 4 calificaciones, se aplic6 andli-
sis factorial con rotacién varimax. Para la
edad del alumno se construyeron dos me-
diciones opcionales. Esta podria ser con-
siderada simplemente una caracteristica
demografica del alumno. No obstante, en
los estudios educacionales de este tipo, se
torna simultdneamente y en parte, un in-
dicador de atraso educativo, opcional al
indicador de repitencia. Todas estas va-
riables se asumen como intervalares. Para
la repeticion de grado se construyeron dos
indicadores opcionales, de acuerdo a dife-
rencias de procedimiento de imputacion
(ver Anexo A). Ambas son dicotomicas,
con ‘repitiente’ como variable ‘dummy’ y
no-repitiente como ‘base’.

V1.3.3 Género del alumno. Se define
como una variable dicotémica (masculi-
no), donde mujeres = 0 (‘base’) y varén =
1 (‘dummy’).

Las diferencias de género en el logro de
Matematica son un tema recurrentemente
investigado. En su revision de un centenar
de investigaciones, Friedman (1989) con-
cluye que no hay diferencia entre sexos, y
si la hay, es a favor de las mujeres. Para
los primeros afios de la secundaria algu-
nas investigaciones informan ventajas
para las mujeres (Tsai y Walberg, 1983),
otras para los hombres (Hilton y Ber-
glund, 1974) y otras para ninguno (Fen-
nema y Cerpenter, 1981). Para el final del
secundario, sin embargo, la gran mayoria
de las investigaciones reporta ventajas
para los hombres (Friedman, 1989).

VI.3.4 Composicion académica de la es-
cuela. Estas mediciones consisten en el
promedio o el porcentaje, en el nivel de la
escuela, de cada variable académica indi-
vidual. Se las enuncia con el nombre de la
variable individual correspondiente, y se
les agrega la terminacién _esc. El objetivo
de su inclusion es determinar la existencia
de probables efectos del contexto acadé-
mico, para lo cual se requiere controlar
simultdneamente el efecto del indicador
individual correspondiente. Por tanto,
ellas se incluyen s6lo cuando la variable
individual es estadisticamente significati-
va en el modelo. Son las siguientes:

Puntaje promedio de la suma de las notas en Matematica y Lengua

Puntaje promedio de la suma notas en Mat., Lengua, C.Soc y C.Nat

Sigla Descripcién

repite_esc Proporcidn de alumnos repitientes
Ma+len_esc

Notas_esc

Edad esc Edad promedio
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VI.3.5 Composicion socioeconomica de la
escuela. Como las del punto anterior, con-
sisten en el promedio o el porcentaje, en
el nivel escuela, de cada variable relativa
al nivel socioeconémico del alumno, y
son apropiadas para evaluar probables
efectos de la composicion socioeconémi-
ca de la escuela.

Se las incluye s6lo cuando el efecto del
indicador individual correspondiente es
estadisticamente significativo. Ademas, se
incorpora un indicador construido sobre la
base de la apreciacion del Director acerca
del origen social de la mayoria de los es-
tudiantes de la escuela. Las variables son
las siguientes:

Sigla
Bienes esc
Vivienda esc
Hacina_esc
Trabajo_esc
Educa_esc
Libros _esc

Nse_dir

Descripcion

Tenencia promedio de 17 bienes/servicios en el hogar
Condiciones habitacionales promedio

Hacinamiento habitacional promedio

Intensidad promedio del trabajo infantil

Nivel educativo promedio del padre y la madre
Cantidad promedio de libros en el hogar

Porcentaje de alumnos con recursos insuficientes o escasos

VI3.6 Ubicacion geogrdfica (ambito)
de la escuela. Variable dicotomica re-
codificada como rural = 0 (‘base’) y
urbano = 1 (‘dummy’), mencionada
como ‘urbano’.

VI.3.7 Recursos escolares de la escuela.
Estos indicadores son construidos a partir
de las informaciones proporcionadas por
el cuestionario del Director. Sus defini-
ciones se encuentran en el Anexo A. Las
mediciones son:

Recursos_dir

Sigla
Aula_dir Estado de la mayoria de las aulas
Infra_dir Estado de la infraestructura

Tenencia y estado de recursos didacticos

Descripcién

V1.4, Técnica de andlisis. Para el es-
tudio de las relaciones del rendimiento
con las diferentes variables se utilizé el
programa MLwiN (Goldstein y otros,
1998), basado en la técnica de analisis
estadistico por niveles multiples o mode-
los jerdrquicos lineales (Aitkin y Long-
ford, 1986; Bryk y Raudenbush, 1992;
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Goldstein, 1995), ampliamente difundida
y aceptada a nivel internacional, y ade-
cuada para analizar variaciones en las
caracteristicas de los individuos (por
ejemplo, el rendimiento del alumno) que
son miembros de un grupo (por ejemplo,
la escuela) el cual a su vez, forma parte de
otra agregacion (provincia). Se trata, en-




tonces, de mediciones que forman parte
de una estructura anidada jerarquicamen-
te. La técnica descompone la varianza
total de una variable (rendimiento del
alumno) en sus componentes dentro del
grupo (intra-seccion, intra-escuela; intra-
provincia) o entre grupos (inter-aula, in-
ter-escuela; inter-provincia) y estima las
asociaciones entre variables en esos dife-
rentes niveles de agregacion. El modelo
se compone, por un lado, de una parte
fija, con los parametros que definen una
linea promedio para todos los alumnos,
bajo el supuesto de que la intensidad de
las correlaciones es constante en todas las
unidades de cada nivel. Por otro lado, de
una parte aleatoria, donde se estima, en
cada nivel de agregacion, la variacién de
los pardmetros determinados en la parte
fija, en particular, (7) la variacion de los
logros alrededor del promedio general
(por ejemplo, los rendimientos promedios
de las escuelas en torno al rendimiento
promedio general de todas las escuelas) y
(ii) la variacion de las lineas de regresion
en torno a la linea promedio (por ejemplo,
las lineas de regresion de las escuelas
alrededor de la linea de regresion gene-
ral). Las principales ventajas de esta téc-
nica son: (i) modela simultdneamente los
diferentes niveles de variacion (por ejem-
plo, alumno, aula, escuela y provincia),
permitiendo, por tanto, saber qué propor-
cion de la variacion del logro escolar se
debe principalmente a caracteristicas del
alumno, del aula, de la escuela y de la
provincia; (i) permite que el nivel de ren-
dimiento (intercepto a) y la fuerza de re-
lacién o interaccion entre los factores
(pendiente B) varien libremente en los
diferentes niveles de agregacion.

VL.5. Modelo empirico general. De
acuerdo con los objetivos propuestos, la
estructura de los datos disponibles y la
técnica de andlisis empleada, el modelo
empirico global a ser contrastado es el
siguiente:

Logrojx = fojmcons + Y 1 Académicos;rt
+ Y BoNsej + Y fiAcademica_Aulay, +
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+ YB4 Academica_Escy + Y fsNse_Aulajy
+Zﬁ6_Nse_Esckrl-ZﬁﬁRecursosﬁcscolaresk;
Boijie = Po +For HVor + W+ €og

, donde

" Logroyu es el puntaje obtenido en
Matematica o Lengua por el alumno i
en el aula j en la escuela £ en la pro-
vincia /;

= B, YB B3 2P 2PBs 2Pe Y

>'f7 son conjuntos de pardmetros a ser
estimados y que expresan las relacio-
nes entre, por un lado, el logro, y, por
el otro, los antecedentes académicos
del alumno (}f), las caracteristicas
socio-econémicas y culturales de la
familia y el género del alumno (3'/2),
la composicion académica del aula
(333 y de la escuela (3 44); la compo-
sicion socioeconomica del aula (3fs)
y de la escuela (3f%), y los recursos
escolares de la escuela (3.57).

= cons es una constante = 1 y foju €s un
parametro asociado a cons, con B
de logro promedio estimado (parte

fija), y

B fo,l, Vo, Lok Y €ogkd SON "residuos" en
los niveles provincia, escuela, aula y
alumno, respectivamente, cantidades
aleatorias, no correlacionadas, nor-
malmente distribuidas, con media =
0 y cuyas varianzas respectivas (o,
oy, Ou Yy Oc) deberan ser estimadas.

= E] criterio de significacion estadistica
adoptado es prob.< 0,001 %

VI1.6. Estrategia de andlisis. Con el
fin de lograr la contrastacion del modelo

15 El grado de ajuste (probabilidad) de un modelo
se estima con base en la diferencia entre los valo-
res de la razén de maxima verosimilitud del mode-
lo que se estd analizando y del modelo anteceden-
te, diferencia que puede ser referida a la distribu-
cion de chi-cuadrado y cuyos grados de libertad
quedan definidos por la cantidad de nuevos paré-
metros ajustados en el modelo que se esta anali-
zando.




propuesto se requiere delinear los pasos a
seguir en el andlisis. Para esa tarea, deben
considerarse algunas situaciones con im-
plicaciones importantes:

e En primer lugar, para incluir el nivel
aula en el modelo, es aconsejable contar
con un numero minimo de ellas en cada
escuela, lo que afecta fuertemente la can-
tidad y variedad de escuelas que perma-
necerian en la base de datos. Por ejemplo,
una cantidad muy importante de las es-
cuelas rurales no podrian ser considera-
das;

e En segundo lugar, algunas variables
relevantes tienen muchos ‘missing’ en la
base original y no existe un método razo-
nable para recuperarlos. Este es el caso
del género del alumno. Ello obliga a ex-
cluir del analisis ese tipo de variable o a
trabajar con un archivo donde los regis-
tros con esos ‘missing’ han sido exclui-
dos;

e En tercer lugar, a pesar que se desea
contrastar el modelo general tanto para
Matematica como para Lengua, los limi-
tes de este trabajo impiden realizar con
ambas asignaturas todos los pasos y ope-
raciones implicadas;

e Finalmente, la técnica utilizada es
de reciente desarrollo y, por tanto, no con-
tamos con muchos antecedentes en nues-
tro medio que refieran sus cualidades y
procedimientos.

Ante estas situaciones, se adoptan
las siguientes decisiones metodolégicas:
(i) disefiar una secuencia de analisis que
permita trabajar, en cada etapa, con la
mayor cantidad de observaciones posi-
bles. O sea, se trata de minimizar, tanto
cuanto sea posible, los efectos del nimero
de niveles de agregacion incluidos y de
los ‘missing’ en determinadas variables;
(ii) desarrollar s6lo con Matematica todas
las etapas y pasos hasta la determinacion
del modelo general del pais, el cual serd
posteriormente contrastado con Lengua y
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(iii) s6lo con finalidades didéacticas, deta-
llar todos los procesamientos realizados.

Con base en estos criterios metodo-
l6gicos y los objetivos trazados para el
estudio, el analisis se desarrolla en cuatro
etapas y en el siguiente orden:

1. Determinacion del modelo ‘pais’
con el rendimiento de Matemadtica y
con tres niveles de agregacion: alum-
no, escuela y provincia

2. Contrastacién del modelo
is’con el rendimiento en Lengua;

Spa_

3. Contrastacion del modelo ‘pafs’
con cuatro niveles: alumno, aula, es-
cuela y provincia.

4. Contrastacion del modelo ‘pais’
por regiones, con dos niveles de agre-
gacion: alumno y escuela.

V1.6.1. Modelo Total Pais con Mate-
madtica (parte fija). La estimacion del
efecto de las variables independientes
consideradas se lleva a cabo con modelos
de 3 niveles (provincia, escuela, alumno).
Es decir, en esta etapa no se incluye el
nivel aula. La secuencia de los pasos a
seguir se ajusta a los términos del modelo
empirico expuesto anteriormente y a la
propia técnica: (i) descomposicion inicial
de la varianza; (ii) seleccion de indicado-
res opcionales; (7ii) determinacién del
efecto de los indicadores individuales por
subconjuntos (académicos y mnse), (iv)
determinacion del efecto de todos los in-
dicadores individuales, (v) determinacion
de los coeficientes aleatorios de los indi-
cadores individuales; (vi) determinacion
del efecto de composicién académica, del
efecto del contexto socioecondmico y de
la distancia del rendimiento promedio
urbano-rural; (vii) determinacion del efec-
to de los recursos escolares del estableci-
miento.




1° paso: Particion inicial de la va-
rianza en 3 niveles de agregacion (mode-
lo vacio). Se estiman la variacion alrede-
dor de la media global del logro (parte
fija) y, simultdaneamente, las variaciones
en cada nivel de agregacion (provincia,
escuela y alumno) (parte aleatoria), sin
ningtin predictor. Para calcular el logro
promedio global y las tres variaciones
(inter-provincia, inter-escuela e inter-
alumno), se regresa el logro de cada alum-
no (logrojj) sobre una constante (cons)
que asume un valor = 1 para todos los
alumnos. Formalmente,

Logro,—jﬂ = ﬁggﬂcons

Boijer = Po + Vor + o+ eoik

, donde cons es una constante = 1
Y Poijk €s un pardmetro asociado a
cons, compuesto por el logro prome-
dio estimado By (parte fija), y donde
Vok, Mok + epjk son "residuos” en los
niveles provincia, escuela y alumno,
respectivamente, o sea, cantidades
aleatorias, no correlacionadas, nor-
malmente distribuidas, con media = 0
y cuyas varianzas respectivas (oy, 6,y
o) han de estimarse.

2° paso: Evaluacion y seleccién de in-
dicadores individuales opcionales. Este
paso es meramente instrumental y tiene
por objetivo escoger la opcién més poten-
te entre todas las definiciones operaciona-
les de un mismo indicador. El criterio de
seleccion es el valor del test de maxima
verosimilitud con relacion a su valor en el
modelo vacio. Por ejemplo, para el nivel
educativo familiar se dispone de 6 cons-
trucciones diferentes y por tanto, se deben
estimar 6 modelos con la siguiente forma:

Logroji = Bojucons + freducacion_padres]
Boijk = Po + Vo + Mo+ ek

, donde Logroij es el puntaje en la
prueba del alumno 7 en la escuela j en
la provincia k; educacion _padresl es
la opcion 1 para medir el nivel educa-
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tivo familiar; f3; es un parametro a ser
estimado y expresa el grado en que
las diferencias entre alumnos respecto
de educacion _padresl se relaciona
con el rendimiento en Matematica;
cons es una constante = 1 y S es un
parametro asociado a cowns, con By de
logro promedio estimado (parte fija),
y donde vou, Hoji y €oijie son "residuos”
en los niveles provincia, escuela y
alumno, respectivamente, cantidades
aleatorias, no correlacionadas, nor-
malmente distribuidas, con media = 0
y cuyas varianzas respectivas (Gy, G,y
o) deberan ser re-estimadas.

3? paso: Determinacion del efecto de
los subconjuntos de indicadores. Se de-
terminan los efectos de los subconjuntos
de indicadores referidos a (i) los antece-
dentes  académicos  del  alumno
(2B1Académicos;y) y (7i) el nivel socioe-
conoémico familiar (3.f;Nsejx ). Se inclu-
yen solo los indicadores opcionales selec-
cionados (mds potentes) y los indicadores
Gnicos. Por ejemplo, el modelo con el
subconjunto de antecedentes académicos
se expresa asi:

Logrojx = fojxcons + finotas; +
+ frmattleny; + farepitejx + faedadx

Boijir = o +Vor + Woj + eou

, donde Logrojj es el puntaje en la
prueba de Matematica del alumno 7 en
la division j en la escuela & en la pro-
vincia /; 1, 82, B3y B4 son pardmetros
a ser estimados y expresan el grado en
que las diferencias entre alumnos res-
pecto de wnotas, mat+tlen, repite y
edad, respectivamente, se relacionan
con Logro; cons es una constante = 1
¥ Poiix s un pardmetro asociado a
cons, con By de logro promedio esti-
mado (parte fija), y donde vor, Mo Yy
egix son "residuos" en los niveles pro-
vincia, escuela y alumno, respectiva-
mente, cantidades aleatorias, no corre-
lacionadas, normalmente distribuidas,
con media = 0 y cuyas varianzas res-




pectivas (oy, 6,y Gc) deberdn ser re-
estimadas.

4° paso: Determinacion del efecto de
todas las caracteristicas individuales del
alumno. Se modelan los efectos simulté-
neos de todos los indicadores individua-
les, mediante la expresion:

Logro = Pogscons + Y i1Académicos +

+ ) f2Nse; + masculino

Se incluyen solo los indicadores que
se mantuvieron significativos en los mo-
delos anteriores. También se incluye mas-
culino, variable con gran cantidad de
‘missing’.

5? paso: Determinacion de los coefi-
cientes aleatorios de los indicadores indi-
viduales. En este paso se estima y analiza
la posible aleatoriedad del efecto de cada
uno de los indicadores socioeconémicos y
de cada uno de los antecedentes académi-
cos individuales (‘random multilevel mo-
dels’) que resultaron significativos en el
paso anterior (objetivo 5). Se trata de sa-
ber si existen diferencias en el grado de
(in)equidad institucional (escuela) o re-
gional. Para contrastar esta hipotesis, se
aleatorizan los coeficientes en los diferen-
tes niveles. Ahora, mientras que la esti-
macion del intercepto (promedio) es la
varianza de los promedios de escuelas y
provincias alrededor del promedio global
de logro, el coeficiente estimado en la
parte aleatoria es la varianza del efecto de
la variable en el nivel correspondiente,
alrededor del efecto promedio estimado
en el nivel superior inmediato de agrega-
cion. Con la finalidad de simplificar el
analisis, la covarianza entre intercepto y
pendiente se restringird a 0 (cero). A mo-
do de ejemplo, la aleatorizacion de la va-
riable educacion padres a nivel escuela,
se expresa asi:

Logrojjx = Poijkcons + Bijeducacion padres;j

Boik = Bo + ok + o+ eogs Brj= P17t 1y
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La unica diferencia importante con
los modelos anteriores es que ahora el
coeficiente f tiene un subscrito j indi-
cando que varia entre las escuelas,
compuesto por su valor promedio ge-
neral (f;) y una parte aleatoria (u),
con media = 0 y varianza a ser esti-
mada (o). Este razonamiento es ex-
tensible a todos los niveles y factores
que sean analizados.

6° paso: Determinacion del efecto
contextual de la composicion académica y
socioecondémica. Se incluyen sélo las me-
diciones cuya variable individual de ori-
gen haya permanecido significativa en el
modelo anterior (4° paso). El criterio
adoptado para la evaluacién de cada indi-
cador de composicion es el valor del test
de maxima verosimilitud cuando el indi-
cador actua sin el control de los otros in-
dicadores de composicion. En este paso se
analiza también el género del alumno y la
ubicacion geografica de la escuela.

7° paso: Determinacion del efecto de
los recursos escolares del establecimien-
to. El efecto de los recursos instituciona-
les se compara y se evaltia en relacion con
el modelo identificado en el paso anterior.
Dado que las mediciones de recursos es-
colares provienen de otra fuente (Cuestio-
nario del Director) y que la cantidad de
‘missing’ es abultada, se decidi6 generar
un archivo especifico para desarrollar el
analisis.

VI1.6.2. Contrastacion del modelo
‘pais’ Matematica con el rendimiento en
Lengua. En este paso se aplica el modelo
ajustado final del rendimiento en Mate-
matica a los puntajes en Lengua (ahora
variable dependiente) y se analizan las
diferencias entre ambos modelos.

V1.6.3. Contrastacion del modelo
‘pais’ con un modelo similar pero con 4
niveles (alumno, aula, escuela y provin-
cia). Al modelo ‘pais’ final se le agrega la
especificacion del nivel aula. Se compa-
ran los resultados de ambos modelos, tan-




to en la descomposicion de la varianza
como en los coeficientes de los predicto-
res.

V1.6.4. Comparacion del modelo
‘pais’ Matemdtica con modelos regiona-
les de dos niveles (alumno, escuela) con
los mismos predictores del modelo ‘pais’.
Se analizan las diferencias en la capacidad
explicativa y en los coeficientes obteni-
dos.

VII. Resultados

VII.1. Determinacion del modelo Pa-
is — Matemadtica. 1° paso: Particion
inicial de la varianza (modelo ‘vacio’).

Se estiman la variacién alrededor de la
media global del rendimiento (parte fija) y,
simultineamente, las variaciones en cada
nivel de agregacion (provincia, escuela y
alumno) (parte aleatoria). Este modelo se
denomina "vacio" porque contiene sola-
mente los niveles de agregacion, sin ninglin
predictor. Constituye el punto de partida
del analisis porque define una "linea de
base" que sirve como patrén de referencia
comparativa inicial. Dado que el puntaje
en Matematica ha sido estandarizado, las
varianzas de cada nivel de agregacion se
expresan en proporciones. Los resultados
son los siguientes:

zmatemay, ~ N(XB, £2)
mmatemnag, = Bogcons
ﬁui}-’t = -0,1@356,0‘45) +v 0k +u ok +g 0k

[va] ~NO & = To0470,014)]
[uge] ~NO ) = = [0 3350,005)]

[eq] ~ N 8 = 4= [0 5750,00)]
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Del total de la variacién del rendi-
miento, aproximadamente 4,7% se debe a
desigualdades entre las provincias'ﬁ, es-
timacion estadisticamente significativa, Si
se acepta que el rendimiento promedio
provincial es un indicador vélido de cali-
dad educativa provincial, los resultados
indican que las provincias difieren signi-
ficativamente entre si respecto de la cali-
dad educativa que logran con sus alum-
nos. Estas diferencias deberian poder ex-
plicarse, en principio, a través de factores
o caracteristicas propias del nivel provin-
cial, como una consecuencia de la selecti-
vidad geografica o regional del sistema
educativo. No obstante, parece importante
notar que su participacion relativa en la
variacion total no es tan elevada como
podria sugerir la simple comparacion en-
tre los rendimientos promedios provincia-
les.

2° paso: Evaluacion y seleccion de in-
dicadores individuales opcionales.

En el Cuadro 1 se presentan los va-
lores del test de maxima verosimilitud de
los modelos singulares, cada uno de los
cuales contiene sélo una de las medicio-
nes opcionales. Las estimaciones comple-
tas de cada modelo se encuentran en el
Anexo B. Entre todas las mediciones de la
misma variable (concepto), para los anali-
sis subsiguientes se escoge aquella con el
menor valor en el test (en negrita), indica-
tiva de una mayor potencia predictiva
respecto de las otras mediciones. Més alla
de esos matices, es importante notar que
todas las mediciones resultan estadistica-
mente significativas.

16 Esta variacion inter-provincia es notablemente
inferior a la estimada con base en datos de 1995
para 7° afio (Cervini, 2002: 7,8%). Esta diferencia
se debe en gran medida, a que los datos de ese afio
fueron muestrales y no censales.




1 — Valor del test de mdxima verosimilitud de cada unao de las mediciones opcionales

Conceptos Mediciones opcionales
. Bienl Bien2 Bien3 Biend
Bienes
1264271 1264230 1264186 1263891
] Educ pad  Educ_mad Educ max Educacion Educacion2 Educ_max2
Educacion
1266887 1266350 1266353 1266443 1265842 1265724
. Viviendal  Vivienda2
Vivienda
1263960 1263929
) Trabajol Trabajo2
Trabajo
1261774 1261579
) Repitel Repite2
Repite
1247137 1246562
b Edadl Edad2 Edad3 Edad4
a
1263334 1256662 1256799 1256756
Nota_mat Mat+tlen
Nota
1217704 1214000

Negrita: medicion con mayor poder predictivo.

3° paso: Determinacion del efecto de
los subconjuntos de indicadores indivi-
duales.

Se comienza evaluando el efecto
propio de los indicadores de desempefio
académico previo del alumno. Para ello,
se los incluye simultdneamente en el mo-
delo vacio inicial y se recalculan las esti-
maciones. Por tanto, la estimacién del
efecto de cada indicador supone el control
estadistico del efecto de las restantes. Los
resultados se presentan como Modelo A
en el Cuadro 2. En el Anexo C se pueden
conocer la secuencia y los resultados
completos de estos modelos. Cada una de
las variables mantiene un efecto propio
estadisticamente significativo sobre el
rendimiento de Matematica, mas alld del
efecto de las otras variables. Es decir, a
medida que aumenta el desempefio aca-
démico previo en Matematica y Lengua, o
en todas las asignaturas, aumenta el ren-
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dimiento en Matemadtica; ademads, el ren-
dimiento promedio esperado de los repi-
tientes es inferior al de los no-repitientes
y finalmente, cuanto mayor edad tiene el
alumno ha de esperarse mas bajo rendi-
miento, mas alla de si es repitiente o no.

A continuacién, se experimenta el
conjunto de indicadores referidos al ori-
gen socioeconémico y cultural del alum-
no. El Modelo B (Cuadro 2) presenta los
coeficientes estimados (ver todas las es-
timaciones en Anexo C). Al igual que en
el modelo anterior, todas las mediciones
incluidas resultan estadisticamente signi-
ficativas y, por tanto, cada una tiene efec-
to propio. En consecuencia, cuanto mas
alto sea el nivel econémico familiar (alta
disponibilidad de bienes y servicios o
calidad habitacional, o menor hacina-
miento o trabajo infantil) o el nivel cultu-
ral familiar (mayor nivel educativo o dis-




ponibilidad de libros en el hogar), mas
alto serd el rendimiento del alumno.

Ambos subconjuntos, por separado,
producen una caida significativa en las
varianzas iniciales (modelo vacio). Las
proporciones de varianza inexplicada de
ambos modelos son muy proximas
(A=0,928; B=0,936). Sin embargo, la
composicion de ese descenso es notoria-
mente diferente. El mayor efecto de los
antecedentes académicos del alumno se
produce en la variacién intra-escuela
(alumno), mientras que el origen social
del alumno se expresa mds en las des-
igualdades inter-institucionales (inter-
escuela) y provinciales. En el Modelo A,
la variacion entre-alumno cae de 0,675 a
0,601, o sea, 7,4 puntos porcentuales,
mientras que en el Modelo B esa caida
llega solo a 2 puntos porcentuales. En
cambio, cuando se trata de la varianza
conjunta de inter-escuela e inter-
provincia, las caracteristicas socioeconé-
micas del alumno producen una caida de
10 puntos porcentuales, muy por arriba
del descenso ocasionado por los antece-
dentes académicos - 5,5 puntos'’. Este
efecto de los indicadores individuales,
concentrado en la varianza de los niveles
superiores de anidamiento —escuela y
provincia— es indicativo de la fuerte seg-

mentaci6n social del sistema educativo'®.

'" En un estudio reciente de valor agregado (Cer-
vini, 2006), donde la variable de ajuste es una
prueba inicial o de entrada, se ha observado este
mismo comportamiento relativo de ambos tipos de
indicadores.

'8 En general, se espera que las variables afecten
principalmente a la varianza del nivel en el que
estan definidas. Las variables individuales del
alumno deberfan afectar principalmente la varian-
za del nivel alumno. Sin embargo, cuando la com-
posicion de los grupos (escuela) respecto de esas
variables individuales no es igual en todos ellos,
se producird también una caida de la varianza
relativa a esos grupos (inter-escuela). Entonces,
las variables explicativas del nivel individual
(alumno) explicaran parte de la varianza indivi-
dual y parte de la grupal (escuela).
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4° paso: Determinacion del efecto de
todas las caracteristicas individuales del
alumno.

El Modelo C (Cuadro 2) presenta
los resultados obtenidos al incluir los in-
dicadores de desempefio académico pre-
vio y condicién econémica familiar de
forma simultdnea. Tal cual era esperado,
la magnitud de todos los coeficientes dis-
minuye, aunque todos mantienen signifi-
cacion estadistica, con excepcion de edad,
infiriéndose que su aporte explicativo,
adicional al de la repitencia escolar, se
superpone completamente con los efectos
debidos a la condicion socioecondémica
familiar. Por lo tanto, se la excluye de los
modelos subsiguientes.

Con relacion a la capacidad explica-
tiva, este modelo difiere del anterior s6lo
con respecto a la varianza intra-escuela
(alumno), la cual desciende de 0,655 a
0,594. Al conjugar el efecto de ambos
tipos de indicadores — econémicos y aca-
démicos —, se consigue una mejor expli-
caciéon de las diferencias entre alumnos
dentro de la escuela.

En el Modelo D se adicionan los dos
indicadores de nivel cultural familiar:
educacion de los padres y tenencia de
libros en el hogar. Los coeficientes de
ambas variables disminuyen notablemente
respecto a los estimados en el Modelo B.
De hecho, la educacion de los padres ha
perdido significacion estadistica. Por otro
lado, los coeficientes relativos a los ante-
cedentes académicos mantienen prictica-
mente los mismos valores. Es razonable
hipotetizar, entonces, que el efecto del
nivel educativo familiar sobre el rendi-
miento del alumno se ejerce principal-
mente a través de los propios antecedentes
académicos acumulados del alumno. En
cambio, el efecto del capital cultural obje-
tivado (libros) en la familia se superpone
solo parcialmente con esos antecedentes,
manteniendo alin una magnitud de efecto
propio estadisticamente significativa y
provocando una leve caida de la varianza




inexplicada en los tres niveles. Dados
estos resultados, educacion se excluye de
los analisis siguientes.

Si se toman como referencia la des-
composicién inicial de la varianza total
(1° paso: modelo vacio), el Modelo D ha
explicado 38% de la varianza inter-
provincia, 25% de la varianza inter-
escuela y 12% de la varianza intra-escuela
(alumno), lo que implica una caida de la
varianza total inicial del 17,7%

Finalmente, en el Modelo E se adi-
ciona el género del alumno (masculino),
la ultima variable del alumno individual a
ser analizada. Dado que resulta significa-
tiva y que, por otra parte, tiene una eleva-
da cantidad de valores perdidos, es nece-
sario redefinir la base de datos, excluyen-
do todas los registros donde masculino es
‘missing’"’.

2 - Estimaciones de coeficientes en diferentes modelos multinivel

. Modelos multinivel
Indicadores
A B C D E
Parte fija
Mat+len 0,095* 0,093* 0,092 0,093*
notas 0,059* 0,056* 0,054* 0,056*
Repite2 -0,195% -0,177* -0,174* -0,181%*
Edad4 0,007* -0,002 - -
bienes 0,010% 0,009* 0,004* 0,003*
hacinamiento -0,003% -0,002% -0,002% -0,001*
vivienda 0,041% 0,029* 0,028* 0,027*
trabajo 0,018* 0,015* 0,015% 0,015*
educacion 0,009* 0,002 -
libros 0,087* 0,058* 0,059*
masculino 0,112%*
Parte
aleatoria
Provincia 0,040 0,026 0,029 0,028 0,029
Escuela 0,287 0,255 0,256 0,247 0,248
Alumno 0,601 0,655 0,594 0,592 0,588
1203539 1249727 1196639 1194636 1172547
(n=)| (502.648)| (504.685)| (502.596)| (502.596)|  (494.527)

(*) Prob. £0.001

' Esta base consta de 8.069 registros menos que la
de los modelos C y D. Por eso, debe tenerse la
mayor precaucion al comparar los valores del test
de maxima verosimilitud.
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5° Paso: Determinacion de los coefi-
cientes aleatorios de los indicadores indi-
viduales.

Al aleatorizar en los niveles escuela y
provincia los coeficientes que estiman el
efecto de cada factor, se responde a la
pregunta acerca de las posibles diferen-
cias en la (in)equidad institucional (escue-
la) o geografico-politica (provincia). Los
resultados obtenidos se presentan en el
Cuadro 3 (ver Anexo D).

En general, el grado de incidencia de los
antecedentes académicos del alumno varia
en ambos niveles de agregacion; por tan-
to, las provincias y dentro de estas, las
escuelas, varfan significativamente res-
pecto a esta relacion.

En cuanto a los efectos del origen so-
cioecondémico, en cambio, los coeficientes
estimados no permiten inferir esa conclu-
sion. Solo libros, un indicador vinculado
al capital cultural familiar, indica una
variacién significativa en los dos niveles
de agregacion. Entonces, existen indicios
de que provincias y escuelas se diferen-
ciarian significativamente respecto de su
capacidad para compensar el efecto del
origen sociocultural del alumno. Final-
mente, las estimaciones de las varianzas
de la distancia de rendimiento promedio
hombre-mujer indican la existencia de
variacion entre escuelas, pero no entre
provincias; entonces, las provincias serian
relativamente similares respecto de esta
desigualdad educativa.

3 - Estimaciones de coeficientes aleatorios en el nivel escuela y
Provincia.- Parte aleatoria

. Varianza s
Ternlmo Test verosimilitud
aleatorio
Provincia Escuela
Test Modelo E - - 1172547
mat+len 0,001 * 0,002 * 1170325 *
notas 0,000 0,001 * 1170611 *
repite 0,005 * 0,028 * 1171975 *
libros 0,001 * 0,002 * 1172178 *
bienes 0 0 -
hacinamiento 0 0 .
vivienda 0 0 e
trabajo 0 0 .
masculino 0 0,025 * 1171537 *
(n=) — (494.527)

(*) Prob. £0.001
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6° paso: Determinacion del efecto
contextual de la composicion académica y
socioeconomica.

Para establecer si existe efecto con-
textual, se adopta como referencia el Mo-
delo E (Cuadro 2), o sea, no se consideran
los coeficientes aleatorios estimados en el
paso anterior. Antes de proceder a ajustar
el nuevo modelo, se realizan dos opera-
ciones:

(i) En primer lugar, se estima la dife-
rencia promedio entre los rendimientos
esperados en los ambitos urbano y rural.
De acuerdo al resultado obtenido (Modelo
F, Cuadro4), el rendimiento urbano pro-
medio es 0,090 unidades de desvio estin-
dar superior al del area rural, estimacion
estadisticamente significativa. Es decir,
los alumnos del 4rea urbana alcanzan ren-
dimientos significativamente mas eleva-
dos que los del area rural;

(i) En segundo lugar, cada uno de los
indicadores de composicién fue evaluado
introduciéndolo individualmente en el
Modelo F y recalculando los coeficientes.
Esta operacion tuvo por finalidad estable-
cer la eficacia predictiva de cada indica-
dor y de esta manera, contar con resulta-
dos que permitan la aplicacion del criterio
para la secuencia de anélisis, a saber: las
mediciones mas eficaces entran antes en
la modelizacién. Ademads, s6lo se consi-
deran las mediciones de composicion co-
rrespondientes a los indicadores indivi-
duales que resultaron significativos en el
Modelo E (Cuadro 2). El test de maxima
verosimilitud de cada medicion de com-
posicion se presenta en la columna ‘Va-
lor del test’ (Cuadro 4). Cada uno de es-
tos valores debe ser comparado con el
valor del test del Modelo F*°. Todos los
términos resultan altamente significativos,
con excepcion de la composicion de géne-

? Para obtener Prob. < 0.001 al adicionar un nue-
vo predictor al modelo, el valor del test de maxima
verosimilitud debe disminuir en al menos 10 pun-
tos.
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ro (masculino esc). Las estimaciones
completas de cada uno de estos modelos
se encuentran en el Anexo E.

Se infiere entonces, que existe efec-
to contextual académico y socioeconomi-
co. Esto significa que cuanto més alto sea
el nivel promedio de los antecedentes
académicos de los alumnos de la escuela,
mas alto sera el rendimiento en la prueba,
aun después de haber controlado las ca-
racteristicas individuales de esos mismos
alumnos. Es decir, el mayor nivel acadé-
mico grupal favorece a todos los alumnos
del grupo, més alld de la incidencia que
tienen cada una de las caracteristicas indi-
viduales. El mismo argumento es valido
para la composiciobn socioecondmica.
Cuanto mas elevado sea el nivel socioe-
conémico del grupo de alumnos (escuela),
mas alto serda el rendimiento. Entonces, de
dos alumnos del mismo nivel socioeco-
némico, aquel que se encuentre en una
escuela de mas alto nivel socioecondémico
tendrda mayor probabilidad de obtener
rendimiento mas alto.

Finalmente, la inclusion individual
de todas las mediciones de contexto pro-
dujo la pérdida de significacién del térmi-
no urbano. Entonces, la distancia de ren-
dimiento promedio esperado entre area
urbana y érea rural se explica totalmente
por las diferencias de composicion aca-
démica o socioecondmica de la escuela.

En el Modelo G, se experimenta el
efecto conjunto de las mediciones de
composicion académica de la escuela. Los
procesamientos mostraron existencia de
colinealidad entre los indicadores referi-
dos a calificaciones en el afio anterior. Se
opta por el mas potente de los dos indica-
dores (mat+len_esc). En conjunto con la
proporcion de repitientes en la escuela, la
composicion académica de la escuela
consigue explicar aproximadamente 3
puntos porcentuales de las desigualdades
entre los rendimientos promedios de las
escuelas. Sin embargo, este efecto se su-
perpone totalmente con el constatado para




los indicadores de composicién socioeco- némica y cultural de la escuela.

4 - Estimaciones de coeficientes en diferentes modelos multinivel

Modelos Multinivel
Indicadores —
F Valor de G 0
test
Parte fija
mat+len 0,093* 0,093% 0,094*
notas 0,056* 0,056* 0,056*
repite -0,181* -0,175*% -0,177*
bienes 0,003* 0,002* 0,001*
hacinamiento -0,001* -0,001* -0,001*
vivienda 0,027* 0,026* 0,025%
frabajo 0,015% 0,015% 0,014%
libros 0,059* 0,058* 0,054*
masculino 0,112* 0,112% 0,113*
urbano 0,090* Ns
repite_esc 1171356* -0.919* -
mat+len_esc 1171767* 0,127*
notas_esc 1172137* Ns e
bienes_esc 1170376* ---
hacina_esc 1170495% -0,009*
trabajo_esc 1171028* 0,033*
vivienda_esc 1171590* -
libros_esc 1169954* 0,304*
mascu_esc 1172511
Parte
aleatoria
Provincia 0,027 - 0,026 0,023
Escuela 0,247 - 0,219 0,186
Alumno 0,588 - 0,588 0,558
Varianza total 0,862 - 0,833 0,767
Test
verosimilitud 1172511 1171253 1169663
=) (494.527) (494.527)

(*) Prob. £0.001

En realidad, son estos ultimos los que se  ¢ion. Los indicadores de composicion
encuentran en la base de aquella explica-  socioeconémica mas efectivos y con efec-
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to propio (hacina_esc, trabgjo_esc y li-
bros_esc), producen un descenso de la
varianza inter-escuela e inter-provincia no
explicada de 6 y de 4 puntos porcentuales,
respectivamente (Modelo H). Este es el
modelo mas parsimonioso y efectivo para
la explicacion de las desigualdades pro-
vinciales e institucionales en el rendi-
miento de Matematica, con base en las
mediciones disponibles: ha explicado al-
rededor del 23% de la varianza total. Ello
significa el 50% de las desigualdades en-
tre provincias y alrededor del 45% de las
desigualdades entre escuelas dentro de las
provincias.

Finalmente, con este modelo se eva-
lda la posible explicacion de las variacio-
nes de (in)equidad en provincias y escue-
las. Para ello, se incorporan al modelo los
términos aleatorios que resultaron signifi-
cativos en el paso anterior (ver arriba,
Cuadro 3). Los resultados no permiten
inferir que los efectos aleatorios sean ex-
plicables a través de la composicion aca-
démica o socioeconomica (ver Anexo D)

7° Determinacion del efecto de los re-
cursos escolares del establecimiento.

Dado que las variables de recursos
escolares provienen del cuestionario del
Director y que poseen una proporcion
elevada de ‘valores perdidos’ que no pu-
dieron ser recuperados, el analisis de estos
factores se realiza con un archivo de datos
mas reducido que el utilizado hasta ahora
(alumnos: 477.608; escuelas: 10.452).
Como es habitual, se comienza con el
modelo ‘incondicional’, cuyas estimacio-
nes son la referencia para evaluar los
efectos de los factores. En el Cuadro 5, la
columna encabezada con ‘vacio’ expone
la descomposicion inicial de la varianza
del rendimiento de Matematica en este
nuevo archivo de datos. No se perciben
diferencias importantes con los modelos
‘vacios’ anteriormente estimados.

Si en este modelo se introducen los
indicadores de recursos escolares, uno por
vez, se obtienen los siguientes resultados:

coeficientes  Escuela Provincia P;Iﬁ?;iiir o test
vacio’ --- 0,343 0,046 0,389 11942583
didacticos_esc 0,030 * 0,298 0,029 0,327 1192950
infra_au 0,058 * 0,312 0,032 0,344 1193371
infra_esc 0,074 * 0,316 0,035 0,351 1193487

Los tres indicadores resultan estre-
chamente asociados con el rendimiento
promedio de las escuelas. La ‘disponibili-
dad y estado de los recursos didacticos’
(didacticos) con que cuenta la escuela
exhibe la mayor incidencia sobre el ren-
dimiento, produciendo la caida de la pro-
porcion de la varianza inter-escuela de
0,343 a 0,298. Si actGian simultineamente
(Modelo ‘R’, Cuadro 5), cada uno man-
tiene un efecto propio estadisticamente
significativo, aunque el valor de los coefi-
cientes estimados disminuye, producto de
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la ‘superposicién’ parcial de los tres indi-
cadores.

Parece interesante ahora comparar el
efecto de estos tres indicadores con los
indicativos de ‘composicién’ socioeco-
némica y cultural de la escuela. Para ello,
estimamos, primero, los modelos D’
(homélogo al Modelo D del Cuadro 2),
con lo indicadores socioeconomicos indi-
viduales del alumno, y H’ (homdlogo al
H), donde se agregan los indicadores de




‘composicién’'. A continuacion, se esti-
ma el modelo que contiene los indicado-
res individuales del alumno y las medi-
ciones de recursos escolares.

Al comparar estas estimaciones se
percibe que los recursos escolares consi-
guen disminuir la varianza ‘inter-escuela’
en mas de 2 puntos porcentuales, después
de haber realizado el ‘ajuste’ por los indi-
cadores individuales (de 0,256 a 0,232).
Sin embargo, es importante observar que
el efecto producido por los indicadores de
‘composicion’ es notablemente méas fuer-
te, disminuyendo el ‘residuo’ a 0,193.

Cuando se permite que las variables
de ‘composicién’ y de recursos escolares
actien conjuntamente, se constata que (i)
los coeficientes de los primeros se man-
tienen en valores muy préximos a los es-

timados en el modelo H’;

(ii) los coeficientes de los segundos
caen abruptamente, inclusive perdiendo
significacion estadistica (infra_esc) y (iii)
los residuos son practicamente iguales a
los del Modelo H'. De estos hallazgos es
razonable inferir que los recursos escola-
res institucionales so6lo intermedian el
efecto de la composicion socioecondmica
de la escuela, y que su efecto propio es
imperceptible después de ajustar el mode-
lo por aquellos indicadores.

Dado este comportamiento de los in-
dicadores de recursos escolares, no se
justifica mantenerlos en el andlisis subsi-
guiente. Por tanto, a partir de aqui se
abandona el archivo que los contiene y se
prosigue con la secuencia de andlisis ini-
cialmente propuesta.

5. - Coeficientes y 'residuos’ en modelos multinivel con recursos escolares -

Matemdtica
Indicadores y Modelos multinivel
Niveles ‘vacio’ ‘R D H | D*+R | B2+*R
Parte Fija*
Hacina_esc - ——- - | -0,010 * — -0,009 *
Trabajo_esc -— —— - | 0,032 * _— 0,030 *
Libros_esc = — -~ 0,299 * -— 0,271 *
Didacticos_esc - 0,022% -—— —— 0,015% 0,005 *
Infra_au - | 0,017%* - -— 0,010* 0,006 *
Infra_esc - 0,030* - - 0,021* ns
Parte aleatoria
Provincia | 0,046 0,026 0,029 0,023 0,021 0,022
Escuela | 0,343 0,290 0,256 0,193 0,232 0,192
Alumno | 0,668 0,668 0,590 0,590 0,590 0,590
Varianza total 1,057 0,984 0,875 0,806 0,843 0,804
Testmaxima | ;o 003 | 1702662 | 1133249 | 1130589 | 1132278 | 1130523
verosimilitud

(*) Prob. < 0.001

! Dado que en ambos modelos no se verifican cambios
significativos en los indicadores individuales del alum-
no, se obvia su presentacion. Las estimaciones comple-
tas de estos modelos se encuentran en el Anexo E. Puede
constatarse que los ‘residuos’ de cada nivel en ambos
modelos son similares a los observados en sus homoélo-
£0s.
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VIL2. Comparacion de los modelos
Pais Matemdtica y Lengua.

Otra pregunta-objetivo formulada en
el inicio se refiere a la evaluacion de la
eficacia del modelo de Matematica cuan-
do se aplica al rendimiento en Lengua.
Previa conformacion de un nuevo archivo
de datos apropiado para la comparacion,
se recalcularon los coeficientes del Mode-
lo H con Matemaética y con Lengua. Los
resultados se presentan en el Cuadro 6.
En el Anexo F se encuentran las estima-
ciones completas de ambos modelos. Los

resultados permiten extraer las siguientes
conclusiones:

i) La estructura de la descomposi-
cion inicial de la varianza de ambos ren-
dimientos es notablemente similar. Por
tanto, el efecto potencial de factores vin-
culados a cada uno de los niveles de agre-
gacion es muy similar;

ii) todos los indicadores considera-
dos en Matematica mantienen significa-
cion cuando se aplican a Lengua. Mas
atin, se percibe que, en general, la magni-
tud de su efecto es levemente superior;

6 - Estimaciones de coeficientes en diferentes modelos multinivel —

Matemdtica y Lengua
Modelos multinivel
Indicadores Matematica Lengua
vacio H’ vacio I
Parte fija
mattlen 0,094 * 0,074 *
notas 0,058 * 0,064 *
repite -0,177 * -0,193 *
bienes 0,001 * 0,006 *
hacinamiento -0,001 * -0,002 *
vivienda 0,025 * 0,029 *
trabajo 0,014 * 0,018 *
libros 0,055 * 0,050 *
masculino 0,115 * -0,225 *
hacina esc -0,009 * -0,011 *
trabajo_esc 0,032 * 0,039 *
libros_esc 0,302* 0,300 *
Parte
aleatoria
Provincia 0,045 0,023 0,045 0,012
Escuela 0,329 0,183 0,306 0,147
Alumno 0,680 0,593 0,701 0,597
Varianza total 1,05 0,799 1,05 0,756
L 1169452 1101508 1182631 1102831
verosimilitud
(n=) 464.102

(*) Prob. <0.001
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iii) consistentemente, esa diferencia se
expresa en una mayor eficacia del modelo
en términos de caida de la varianza inex-
plicada en cada nivel de agregacion y en
la varianza total. El modelo de Lengua
queda con una proporcion de varianza
inexplicada — 0,756 — claramente inferior
a la del modelo de Matematica — 79,9;

iv) finalmente, se observa que la dis-
tancia entre mujeres y hombres es nota-
blemente mas pronunciada en Lengua,
ademds de tener un sentido inverso (-) al
registrado en Matemaética (+); por tanto, el
rendimiento promedio esperado de las
mujeres en Lengua es superior al de los
hombres y esa distancia es mas pronun-
ciada que la verificada entre hombres y
mujeres en el rendimiento de Matematica.

VIL3. Modelos Pais con nivel ‘aula’
(4 niveles) — Matemdtica y Lengua.

En este punto se evalda la incorpo-
raciéon del aula como nivel de agregacion
especifico en el modelo ‘pais’ encontrado
anteriormente, donde el efecto de los dife-
rentes factores fue especificado. Antes,
han de responderse dos preguntas claves,
una sustantiva y la otra metodologica. La
primera refiere a la alteracion del perfil
inicial de distribucion de las responsabili-
dades de la produccion de desigualdades
de rendimiento que ocasiona la especifi-
cacién del nivel aula. La segunda requiere
establecer el posible efecto de la cantidad
de aulas en la escuela sobre la magnitud
de esas estimaciones.

Con el objetivo de responder ambas
incognitas, se estiman los modelos de
descomposicion de la varianza (sin pre-
dictores) de Matematica y de Lengua en
archivos con diferentes condiciones de
conformacion y en consecuencia, con
diferentes tamafios. Los resultados se pre-
sentan en el Cuadro 7. En el Anexo G se
encuentran todas las estimaciones de estos
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modelos. Con fines comparativos, en el
cuadro se consignan las estimaciones de
los modelos incondicionales H’ e I’ de
Matematica y Lengua, respectivamente
(ver Cuadro 6). En la base de datos de
esos modelos existen escuelas con una
sola seccién y por tanto, no se puede es-
timar un modelo donde el nivel aula esté
especificado como tal. Para que ello sea
posible, es preciso introducir la condicion
de un minimo de dos secciones por escue-
la. Con fines evaluativos, en esa base de
datos se estima la descomposicion de la
varianza sin y con el nivel aula.

(i) Los resultados muestran la exis-
tencia de diferencias nitidas entre ambos
modelos. La omisién del nivel aula pro-
duce una pronunciada sobreestimacion
tanto del efecto escuela como de la varia-
cion intra-escuela. Las diferencias entre
las aulas dentro de la escuela (efecto aula)
representan el 13,1% de las desigualdades
en el rendimiento de Matematica, produc-
to de una disminucion de 5 y de 8 puntos
porcentuales del efecto escuela y de la
variacion intra-escuela (ahora, intra-aula),
respectivamente. En Lengua, estas modi-
ficaciones tienen el mismo sentido, aun-
que son levemente mds tenues. En esta
disciplina, las variaciones entre-aulas
ocupan el 10,5%, con disminuciones de 4
y 6 puntos porcentuales en ‘escuela’ y
‘alumno’, respectivamente;

(ii) Para de determinar el efecto que
tiene la cantidad de aulas en la escuela
sobre estas estimaciones, estos modelos se
reprocesaron primero, con las escuelas
que tenian 3 o mas aulas y, a continua-
cién, con las que tenian 4 o mas aulas.
Los resultados indican que la varianza
inter-aula aumenta con el nimero de aulas
en la escuela, en detrimento de la varianza
inter-escuela. Por tanto, el efecto aula
seria subestimado a medida que el nimero
de aulas en la escuela disminuya.




7. - Descomposicion multinivel de la varianza por niveles de agregacion y
tamaiios muestrales — Matemdtica y Lengua.

, MATEMATICA LENGUA
Niveles
¥ H Cantidad minima de aulas Cantidad minima de aulas
tamarios 5 It
2 3 4 2 3 4
Niveles
Provincia | 0,045 | 0,042 (0,042 | 0,044 0,057 | 0,045 | 0,043 [0,043 | 0,042 | 0,052
Escuela | 0,329 | 0,283 (0,231 | 0,207 |0,183 | 0,306 | 0,262 |0,220 | 0,194 | 0,159
Aula| - - [0,131 | 0,139 | 0,148 —— - 10,105 | 0,111 | 0,123
Alumno | 0,680 | 0,701 {0,621 | 0,620 [0,636 | 0,701 | 0,722 | 0,659 0,665 | 0,687
Total | 1,054 | 1,026 1,025 | 1,010 | 1,024 | 1,052 | 1,027 | 1,027 | 1,012 | 1,021
Tamarios
N_alumnos
(en | 464,1 | 3878 |38738 231,3 | 106,6 | 464,1 | 387,8 | 3878 | 231,3 | 106,6
miles)
N_escuelas | 10.923 | 6.832 | 6.832 | 3.055 1.132 | 10923 | 6.832 | 6.832 | 3.055 | [.132
N _aulas | 22.252 | 18.161 | 18.161 | 10.607 | 4.835 | 22.252 18.161 | 18.161 [10.607 | 4.835

Una vez respondidas estas dos pre-
guntas iniciales, el modelo ‘pais’ encon-
trado anteriormente es reanalizado con
una estructura de anidamiento que con-
templa el nivel aula. Se excluyen las es-
cuelas con una sola aula. El andlisis parte
del modelo vacio de ambas disciplinas,
cuyas estimaciones fueron consignadas en
el Cuadro 7 (columna: 2 aulas). A partir
de alli, se contemplan tres pasos: indica-
dores individuales del alumno, composi-
cion del aula y composicion de la escuela.
Los resultados son presentados en el Cua-
dro 8. En el Anexo G se encuentran las
estimaciones completas de toda la se-
cuencia de los modelos experimentados.

En el Modelo J se estiman los coefi-
cientes de las variables individuales (aca-
démicas y socioecondmicas), y se registra
su efecto relativo sobre la varianza resi-
dual. Dado que no se verificaron altera-
ciones significativas en esos coeficientes,
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respecto de los valores registrados en los
Modelos H e I (ver Anexo (), se omite su
presentacién. El aporte mds novedoso de
estos resultados consiste en la constata-
cion de que la alteracion de la variacion
entre-aula es muy leve. Ello permite ade-
lantar la conclusiéon de que la segmenta-
cion o selectividad relativa a ese juego de
indicadores académicos y socioecondmi-
cos se sitlla principalmente en el nivel
escuela y no en el nivel aula. No obstante,
debe notarse que los datos sugieren cierta
segmentacion inter-aula dentro de la es-
cuela, aun cuando sea notablemente mas
suave que la registrada en las relaciones
inter-escuela. Finalmente, estas medicio-
nes producen una caida importante en la
varianza residual del nivel alumno, aspec-
to que ya ha sido comentado anteriormen-
te.

La unica alteracion importante que
produce la inclusion de los indicadores de




composicion del aula (Modelo K) es una
caida aproximada del 50% de la varianza
residual en el nivel escuela (de 15,7 a
8,5% en Matematica y de 14,6% a 7% en
Lengua). Ello es indicativo de la homoge-
neidad de las aulas dentro de la escuela
respecto de la composicion medida por
ese tipo de indicadores. Efectivamente, al
incluir la composicion de la escuela en el
analisis (Modelo L), no se altera el residuo
en ese nivel, mientras que los coeficien-
tes de la composicion aula caen abrupta-
mente. Como resultado, la magnitud rela-
tiva de la varianza que permanece sin ser

explicada en el nivel escuela es inferior a
la del nivel aula, hallazgo valido para am-
bas disciplinas.

Finalmente, gran parte de la diferen-
cia entre-provincias ha sido también ex-
plicada por estos modelos. Resultados no
mostrados, de procesamientos que inclu-
yen la composicion provincia (ver Anexo
(), indican que casi la totalidad las dife-
rencias de rendimiento promedio entre
provincias puede ser explicada por la
composicion socioeconémica en ese ni-
vel.

8 — Resultados del modelo multinivel con 2 aulas por escuela— Matematica y Lengua

Indicadores Matematica Lengua
y niveles vacio J K L | vacio J K L
Parte fija*
hacina_esc --- | 0,008 --- 1 0,007
trabajo_esc --- - | 0,027 --- - | 0,035
libros_esc -— - | 0,259 - - | 0,209
Hacina_au 1 0,009| 0,004 - | -0,011 | -0,006
Trabajo_au - | 0,032| 0,015 - 0,031 | 0,013
Libros_au -- | 0,291 | 0,099 - | 0,293 | 0,126
Parte
aleatoria
Provincia | 0,042 | 0,029 | 0,022 | 0,025 | 0,043 | 0,028 | 0,012 | 0,013
Escuela | 0,231 | 0,157 | 0,085 | 0,083 | 0,220 | 0,146 | 0,070 | 0,069
Aula| 0,131 | 0,119 | 0,122 0,118 | 0,105 | 0,090 | 0,092 | 0,088
Alumno | 0,621 | 0,539 | 0,539 | 0,539 | 0,659 | 0,561 | 0,561 | 0,561
Va“fgg{ 1,025 | 0,844 | 0,768 | 0,765 | 1,027 | 0,825 | 0,735 | 0,731

(n=387,8 miles)

(*) Las estimaciones de las variables individuales se encuentran en el Anexo G.

Una vez considerados los anteceden-
tes académicos y socioecondémicos del
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alumno individual y la composicién de la
escuela en esos mismos aspectos, la capa-




cidad explicativa de posibles factores es-
colares institucionales respecto de las
desigualdades en el rendimiento (efecto
escuela) no es mayor que la que deberia
esperarse de los factores escolares propios
del aula (efecto aula). De hecho, los facto-
res dimensionados en estos modelos han
explicado el 65% y casi el 70% de las
diferencias entre las escuelas en los ren-
dimientos de Matematica y Lengua, res-
pectivamente. La variacion inter-aula de-
tectada inicialmente (modelo vacio) ha
permanecido practicamente igual.

Entonces, omitir la especificacion
del nivel aula en la estructura de los datos
produce una importante distorsién en las
inferencias y en las conclusiones acerca
de las principales caracteristicas de fun-
cionamiento del sistema de educacion
basica. La busqueda y especificacion de
factores propios del aula parece tanto o
més prometedora en la tarea de explicar
por qué los alumnos aprenden diferente-
mente.

VI1.4. Modelos Pais por regiones,
con dos niveles de agregacion (alumno,
escuela) - Matemadtica y Lengua

El interrogante a ser respondido en
este punto refiere a las posibles diferen-
cias regionales en la eficacia del modelo
identificado para el pais como un todo.
Por tanto, en estos modelos regionales se
mantienen los mismos predictores del
modelo ‘pais’. Sin embargo, ellos difieren
en que se especifican sélo dos niveles
(alumno y escuela) dado que el nivel pro-
vincia se torna inexistente o con muy po-
cas unidades en cada sub-conjunto regio-
nal.

El primer paso consistié en decidir
cuales sub-agregados serian confrontados.
Se consideré recomendable que las uni-
dades incluyesen una considerable canti-
dad de registros de forma que el tamafio
muestral no afectase la confiabilidad de
las estimaciones (error estandar). En ge-
neral, se adopto el criterio de homogenei-
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dad en el rendimiento promedio de las
provincias integrantes. Secundariamente,
se consider6 también la contigiiidad espa-
cial. Con base en estos criterios, se deci-
di6 confrontar los resultados de las si-
guientes unidades geograficas: Capital
federal; Conurbano; Provincia de Buenos
Aires, Provincias del Centro (Cordoba +
Santa Fe); Cuyo y un agregado de provin-
cias cuyos rendimientos promedios en
Matematica fueron bajos y similares, y
que denominaremos ‘Bajo’ a partir de
ahora. Para este subconjunto, los criterios
de seleccion fueron el nivel de rendimien-
to promedio y el tamafio, mientras la con-
tinuidad espacial no se tuvo en cuenta.
Con estos criterios, este sub-conjunto de
provincias quedé integrado por Catamar-
ca, Chaco, Formosa, Jujuy, La Rioja, San-
tiago del Estero (ver Cuadro 9). El total
de registros incluidos en el andlisis repre-
senta casi el 80% de los considerados en
los modelos ‘pais’ finales de Matemadtica
y Lengua con dos niveles de agregacion
(Modelos H e I).

Los promedios brutos de rendimien-
to en Matematica oscilan entre 67% en
Ciudad de Buenos Aires, 63% en Coérdoba
y Santa Fe, 62% en Cuyo, 58% en Conur-
bano y provincia de Buenos Aires, y al-
canzan el valor promedio més bajo en el
subconjunto de provincias con menor
rendimiento (53%) (Tabla I.1., Anexo I).
En Lengua, los rendimientos promedios
son mas elevados pero se mantiene el
mismo ordenamiento regional que el ob-
servado en Matematica. Se constata que el
nivel de rendimiento promedio esta aso-
ciado al grado de dispersion: a medida
que disminuye el rendimiento, aumenta la
dispersién en torno de la media (7abla
1.2., Anexo I). Asi por ejemplo, Ciudad
de Buenos Aires, con rendimiento prome-
dio de 67,1%, registra un coeficiente de
variacion de 0,286, mientras que las pro-
vincias ‘Bajo’, cuyo rendimiento prome-
dio es 52,7%, exponen un coeficiente de
variacion nitidamente mayor (0,379).




El analisis consiste en cuatro opera-
ciones: (i) determinar y comparar el efec-
to escuela total, medido a través de la
descomposicion de la varianza total en los
dos niveles: escuela y alumno (modelo
vacio); (7i) comparar la eficacia explicati-
va del modelo en las diferentes unidades
geograficas, reflejada en la disminucién
de los residuos, particularmente el referi-
do al nivel escuela, (77i) comparar la esti-
macién de los coeficientes de cada factor
en el modelo y finalmente, (7v) estimar y
comparar regionalmente la eficacia insti-
tucional respecto de grupos de alumnos.
Para las dos ultimas operaciones, s6lo se
tomaran algunas unidades geograficas a
modo de ejemplificacion.

(i) El efecto escuela total (modelo
vacio). La varianza inter-escuela en el
modelo sin predictores (incondicional)
varia significativamente entre las unida-
des geograficas (Cuadro 9, parte supe-
rior). Se observan valores crecientes a
medida que disminuye el nivel de rendi-
miento promedio. La asociacién entre
nivel de rendimiento y la dispersién cons-
tatada anteriormente con los datos genera-
les encuentra aqui un indicio fuerte de
explicacion. En principio, entonces, ca-
racteristicas asociadas a las escuelas ten-
drian mayor capacidad explicativa en las
areas donde se obtienen mds bajos rendi-
mientos, aunque tales factores no deberian
ser asumidos a priori como estrictamente
escolares.

Sin embargo, esta hip6tesis podria
ser parcialmente objetada con base en la
desigual distribucion de las escuelas por
tamafio, segun las regiones (Tabla 1.3.,
Anexo I). Existen comparaciones consis-
tentes con la hipdtesis, como por ejemplo,
el cotejo entre Cuyo y Buenos Aires, don-
de la primera exhibe un rendimiento pro-
medio més elevado: en ambas el porcenta-
je de escuelas con 15 o menos alumnos
(Tabla 13.) es muy similar - 18,2% y
17,1%, respectivamente -, y sin embargo,
Buenos Aires registra una variacion inter-
escuela elevada (35,5%) y muy distante
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de la verificada en Cuyo (24,4%). Pero,
por otro lado, la magnitud de la varianza
inter-escuela  estimada para  ‘Bajo’
(38,5%), donde el 23% de las escuelas
tiene hasta 15 alumnos (Tabla 1.3.), acon-
seja un analisis mas detenido. Sin dudas,
una parte importante de esta alta variacion
podria deberse a una mayor proporcion de
escuelas con pocos alumnos. Ademds,
conviene también despejar otra pregunta
vinculada: jcudnto de esa variacion entre
escuelas se debe, en realidad, a desigual-
dades entre aulas dentro de la misma es-
cuela?

Con la finalidad de responder a am-
bos interrogantes, se procesaron los mo-
delos ‘vacios’ de cada region, con y sin el
nivel aula, y considerando solamente las
escuelas que tienen dos o mds secciones.
De esta forma, fueron excluidas las escue-
las de menor tamafio. Los resultados se
encuentran en la Tabla 1.4 del Anexo I
Efectivamente, el decrecimiento relativo
de la varianza inter-escuela de ‘Bajo’ es-
timada con este archivo (24%) es superior
al experimentado por las otras unidades
geograficas también con alta proporcion
de escuelas pequeifias, tales como Cuyo
(17%) y provincia de Buenos Aires (7%).
Se puede inferir entonces, que una parte
importante de la alta varianza inter-
escuela del total de las escuelas en las
provincias agregadas en ‘Bajo’ (Cuadro
8) se debe a un artificio estadistico (abun-
dancia de escuelas pequefias). De todas
maneras, hasta aqui los datos continuarian
sosteniendo la hipétesis que relaciona
nivel de rendimiento promedio y varia-
¢idn institucional. Sin embargo, respecto
de ‘Bajo’ la tesis se desmorona totalmente
cuando se incluye el nivel ‘aula’ en el
modelo. En este conglomerado de provin-
cias, con bajo rendimiento promedio, las
diferencias entre las aulas, dentro de las
escuela, tiene aparentemente un peso muy
importante y superior al registrado en las
otras unidades geograficas, mientras que
la magnitud de la variacion inter-escuela
es similar a la de las unidades con altos




promedios. Ahora bien la provincia de
Buenos Aires y el conurbano son los que
exhiben las mds altas variaciones inter-
escuela.

Si se consideran ambas variaciones
— escuela y aula - de forma conjunta, en-
tonces, la hipotesis puede ser reformula-
da: las caracteristicas asociadas a las es-
cuelas o a las aulas tendrian mayor capa-
cidad explicativa en las dreas donde se
obtienen mas bajos rendimientos.

(ii) Variacion regional de la eficacia
explicativa. Se trata de evaluar la caida
relativa (proporcion) de la varianza inter-
escuela inexplicada como consecuencia
del ajuste por el modelo ‘pais’ en los da-
tos de cada una de las unidades geografi-
cas seleccionadas. Los valores de referen-
cia son, como es habitual, las estimacio-
nes del modelo vacio anteriormente co-
mentadas. En el Cuadro 9 se presentan los
resultados del ajuste. Las estimaciones
completas de estos modelos se encuentran
en el Anexo H.

Cuando en cada regién se modelan
los factores incluidos en el modelo ‘pais’,
las estimaciones de la parte aleatoria (es-
cuela, alumno) representan la varianza
dejada sin explicar por tal modelo. Se
deben observar dos valores: la magnitud
(proporcién) del residuo y su caida relati-
va respecto del modelo vacio (-4%).
Cuanto mayor es la caida del residuo,
mayor es la capacidad explicativa del mo-
delo aplicado. Pero, por otro lado, cuanto
mayor sea el residuo, menor es el efecto
de los factores incluidos en el modelo
‘pais’. Con base en estos criterios, los
resultados (Cuadro 9, parte inferior) indi-
can lo siguiente:

La capacidad explicativa varia por
materia y por regiones. En Lengua es
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siempre mayor, lo que indica que los fac-
tores extra-escolares considerados afectan
mads a la distribucién de los rendimientos
de Lengua que de Matemdtica. El orde-
namiento regional de la capacidad expli-
cativa se mantiene igual en ambas disci-
plinas. Por ejemplo, el Conurbano y la
provincia de Buenos Aires son unidades
geograficas donde la eficacia del modelo
alcanza los valores maximos, tanto en
Lengua como en Matematica. De todas
maneras, los residuos del nivel escuela en
las regiones son bastantes similares. En
algunas regiones (Ciudad de Buenos Ai-
res, Conurbano) son notablemente bajos.

Si se tienen en cuenta los resultados
anteriormente obtenidos con modelos
donde el nivel aula estd especificado,
condicién que develaria la sobreestima-
ci6n de la varianza inter-escuela cuando
dicho nivel no esta especificado como tal,
es razonable pensar que al menos en al-
gunas regiones, las diferencias inter-
escuela estan siendo explicadas totalmen-
te por los factores incluidos en el modelo
‘pais’.

Las observaciones anteriores son va-
lidas para todas las regiones, con excep-
cién de la congregacion de las provincias
con bajos rendimientos. La explicacion de
este comportamiento inesperado requiere
una mayor profundizacion en el andlisis,
tarea que va mas alld de los limites tem-
porales del presente informe. En princi-
pio, se puede descartar la hipotesis de una
distribucién concentrada en torno de la
media en cada uno de los predictores uti-
lizados. Por el contrario, los datos indican
niveles de dispersion mas altos que en el
resto de las unidades regionales, observa-
cion valida para casi todos los indicadores
considerados (ver Anexo I).




9. - Estimacion (proporcion) de la parte aleatoria de modelos multinivel vacios y
ajustados (H e 1), por unidades geogrdficas. Matematica y Lengua

Unidades geograficas
Modelos y Niveles i % T
materias iudad ordoba | Conurba | Pcia. g
Bs. As. Cuyo Sta. Fe no Bs. As. Bajo
Modelo
vacio
Matemética Escuela 0,244 0,291 0,301 0,337 0355 0,385
Alumno 0,756 0,709 0,699 0,663 | 0,645 0,615
Total 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000
- Escuela 0,210 0,268 0,275 0,328 | 0325 0,364
& Alumno 0,790 0,732 0,725 0,672 0,675 | 0,636
Total 1,000 1,000 1,000 1,000 | 1,000 1,000
Modelo
ajustado
Escuela 0,113 0,162 0,187 0,129 | 0,156 | 0,363
Matemética (-A%) 54 47 40 63 58 13
Alumno 0,636 0,645 0,601 0,607 | 0,577 | 0,606
Escuela 0,073 0,129 0,156 0,093 | 0,111 | 0,319
Lengua (-4) 65 52 43 72 66 12
Alumno 0,669 0,647 0,614 0,598 | 0,589 | 0,613
(n=)| T:360.268 28464 | 33.351 77.801 | 112.370 | 65.490 | 42.792

(*) Provincias de rendimiento promedio bajo: Catamarca, Chaco, Formosa, Jujuy, La Rioja, Santiago del Estero

(iii) Comparacion de coeficien-
tes estimados en los modelos. En el Cua-
dro 10 se muestran los coeficientes esti-
mados de cada predictor del modelo ‘pais’
en Ciudad de Buenos Aires, en provincia
de Buenos Aires y en el conglomerado de
provincias con bajos rendimientos. Las
estimaciones completas de estos modelos
se encuentran en el Anexo K. Las mismas
son consistentes con las constataciones
anteriores.

En primer lugar, se observa que la
mayoria de los coeficientes de los indica-
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dores individuales del alumno son meno-
res en ‘Bajo’, es decir, el efecto de los
factores individuales estudiados es mas
débil en esta region.

En segundo lugar, se observa que un
mayor nimero de indicadores individua-
les tiene mayor efecto en Ciudad de Bue-
nos Aires que en provincia de Buenos
Aires. Ello explica por qué la disminucion
relativa de la variacién intra-escuela (in-
ter-alumno) es mayor en la primera (16%)
que en la segunda (10,5%) unidad geogra-
fica (Cuadro 9).




10. - Modelo Pais por Unidades Geogrdficas —

Matemadtica
Tnidicaiioses Umdades;) g.eograﬁcas
y Ciudad | = ——
Niveles de Bs. As. SETiE ajos
Aires

Parte fija

hacinamiento

hacina_esc

mat+len 0,136 * 0,106 * 0,073 *
notas 0,064 * 0,057 * 0,052 *
repite -0,180 *

bienes 0,001 * 0,002 * 0,004 *
-0,001 -0,002 -0,001
* * *

vivienda 0,051 * 0,041 * 0,009 *
trabajo 0,019 * 0,017 * 0,013 *
libros 0,072 * 0,066 * 0,040 *
masculino 0,152 * 0,96 * 0,106 *

-0,005 *
trabajo_esc 0,024 * 0,034 * 0,055 *
libros_esc 0,338 * 0,364 * 0,036

Parte

aleatoria
Escuela 0,113 0,168 0,363
Alumno 0,636 0,625 0,606

(=) (65.490) (42.792) (42792)

-0,191 * -0,150 *

-0,015 * -0,004

(*) Provincias de rendimiento promedio bajo: Catamarca, Chaco,
Formosa, Jujuy, La Rioja, Santiago del Estero

En tercer lugar, cuando la atencion
se focaliza en los indicadores de composi-
cion se observa el comportamiento inver-
so. Este tipo de indicadores acusa mayor
efecto en Buenos Aires que en Ciudad de
Buenos Aires, diferencia que se refleja en
la disminucion de la varianza inter-
escuela mds acentuada en la primera que
en la segunda unidad geogréfica.

Pero la constatacion mas notable, fi-
nalmente, es la ineficacia de los indicado-
res de composicion cuando se aplican a
‘Bajo’. S6lo uno de ellos resulta estadisti-
camente significativo?. Ello es consisten-
te con la leve disminucién de la varianza
inter-escuela inexplicada, producida por

2 Procesamientos no mostrados permiten extender
esta conclusion para los indicadores de composi-
cién restantes.
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el modelo ‘pais’ en los datos de esta uni-
dad geogrifica.

(iv) Diferencias de efectividad institu-
cional. Una ultima pregunta investigada
se refiere a las posibles desigualdades
regionales del ‘efecto escuela’ en ambas
materias y con relacién a diversos grupos
de alumnos. Con tal finalidad, se analiza
la consistencia de los ‘residuos del nivel
escuela’ para distintos grupos de alumnos.
El grado de consistencia se evalta con el
coeficiente de correlacion r-Pearson. Se
comparan el ‘Pais’ y tres unidades geo-
graficas — Capital, Cordoba/Santa Fe y
‘Bajos’ -, con rendimientos promedios
alto, medio y bajo, respectivamente. Los
grupos de alumnos seleccionados son
‘masculino’ vs. ‘femenino’, ‘repetidor’
vs. ‘no_repetidor’, y ‘libros si’ vs. ‘li-




bros_no’>. Debe recordarse también que
los efectos de las variables género, repeti-
cidén escolar y tenencia de libros varian
significativamente de escuela en escuela
en el modelo Pais, segin fuera detectado
anteriormente (ver Cuadro 3). Los coefi-
cientes de correlacion resultantes se pre-
sentan en la Tabla 11. Las estimaciones
completas de cada modelo se encuentran
en el Anexo L.

Seglin estos resultados, algunas co-
rrelaciones no son perfectas y por tanto,
existen variaciones en la efectividad esco-
lar. En el pais, la mayor inconsistencia se
verifica entre hombres y mujeres respecto
de los resultados en Lengua (1=.908).
Desde ¢l punto de vista regional, el com-
portamiento mds relevante es la acentuada
inconsistencia en ‘Capital Federal’, un
area con rendimientos promedio altos. En
particular, se observa una fuerte diferen-
cia de efectividad entre alumnos repetido-
res y no repetidores, levemente mas acen-
tuada en Lengua (=.721) que en Matema-
tica (.785).

También la efectividad institucional
por géneros en el aprendizaje de la lengua
presenta un alto grado de inconsistencia.
En resumen, rendimientos promedios al-
tos pueden subsistir con significativas
diferencias de efectividad escolar respecto
de los diferentes grupos de alumnos, cate-
gorizados por criterios de estratificacion
social (ej. género) o académica (gj. repeti-
cién escolar). Es en estos casos donde el
uso del rendimiento promedio de la escue-
la como criterio de efectividad debe ser
sometido a inspeccion particular, basada
en criterios de justicia educativa.

Por otro lado, los grados de consis-
tencia en ‘Bajo’ son, en ambas materias y
en todos los grupos de alumnos, elevados.
Ello sugiere que en estas zonas, tanto el
contexto socioecondmico como las politi-
cas del sector, inhiben la diferenciacion
de efectividad de las escuelas por grupos
de alumnos, al tiempo que promueve una
mayor diferenciacion global (rendimiento
promedio) de las escuelas.

11 - Correlaciones (-Pearson) entre ‘efectos escuela’ (residuos) para
diferentes grupos de alumnos — Pais y algunas regiones — Matemdtica y Lengua.

Unidades geogrificas
Grupos de alumnos b B
, pital Cérdoba -
L Federal / Santa Fe Bayos
Matemdtica
Masculino vs. Femenino 925 .889 935 956
Libros_si vs. Libros_no 971 952 986 972
Repetiaseve. 926 785 901 973
No_repetidor
Lengua
Masculino vs. Femenino 908 ,826 919 941
Libros_si vs. Libros_no 971 ,963 984 966
Repetidor vs.
No, repetidor 918 721 917 975

(*) Provincias de rendimiento promedio bajo: Catamarca. Chaco, Formosa, Jujuy, La Rioja,

Santiago del Estero

T2 El indicador ‘libros’ se ha dicotomizado de la

siguiente forma: ‘libros_no’ si ‘libros” = 1 6 2;
‘libros_si’ si ‘libros’ =3 6 4.




VIill. Conclusiones

La asociacion entre origen social o
género, por un lado, y acceso y/o perma-
nencia escolar, por el otro, denuncia una
de las formas de injusticia educativa -la
exclusion educativa-, sufrida sin duda por
los sectores mas pobres de la sociedad.
Respecto de esta injusticia poco se le
puede pedir al sistema educativo y mucho
a las politicas macroecondémicas y socia-
les. El presente estudio no incluye el ané-
lisis de este componente de la inequidad
educativa total en la Argentina y por tan-
to, su magnitud deberia sumarse a las en-
contradas aqui.

Este trabajo se ha preocupado por la
injusticia educativa entre los 'incluidos',
entendida como negacién del principio
distributivo vinculante o de la igualdad de
oportunidades educativas: la distribucion
de los aprendizajes no deberia ser afecta-
da por variables de estratificacion social.

Con base en los datos de la evaluacion
censal de 6to. grado de primaria —
ONE/2000—, se develd su magnitud de-
terminando los niveles de desigualdad en
los aprendizajes de Matematica y de Len-
gua debidos (i) a la incidencia de factores
socioecondmicos y (7i) al agrupamiento
en aulas, escuelas y provincias.

En general, los indicadores socioeco-
némicos construidos con las informacio-
nes disponibles se mostraron estrecha-
mente correlacionados con el rendimiento
de los alumnos. Entonces, cuanto mas alto
el nivel econémico familiar (esto es, mas
alta la disponibilidad de bienes y servicios
y la calidad habitacional, y mas bajo el
hacinamiento y el trabajo infantil en el
hogar) o el nivel cultural familiar (esto es,
mayor nivel educativo familiar y disponi-
bilidad de libros en el hogar), mas alto es
el rendimiento del alumno.

Por otra parte, los indicadores de des-
empefio académico precedente del alumno
también fueron predictores ajustados del

39

rendimiento. A medida que aumenta el
desempefio académico en la asignatura
correspondiente o en todas las asignatu-
ras, aumenta el rendimiento; en el mismo
sentido, el rendimiento promedio espera-
do de los repitientes es inferior al de los
no-repitientes.

Sin embargo, la caracteristica més re-
levante develada por los datos y confirma-
toria de estudios anteriores, es que la inci-
dencia de la herencia socioeconémica y
cultural familiar del alumno individual
opera a través del agrupamiento en insti-
tuciones escolares. Es muy poco probable
que el estudio de escuelas o aulas aisladas
tornen evidente esta relacion perversa
entre origen social y éxito escolar en el
aprendizaje. Los 'socialmente iguales'
tienden a estar institucionalmente juntos y
por tanto, las diferencias de logro dentro
de la escuela deben ser explicadas por
otras caracteristicas personales del alum-
no. En realidad, son los indicadores del
contexto socioecondmico escolar los ca-
paces de explicar una gran proporcion de
la desigual distribucion del rendimiento
escolar. En ofras palabras, la inequidad
educativa opera principalmente a través
de la segmentacion socioeconomica del
entramado institucional.

Se infiere, entonces, que existe un
efecto contextual socioeconémico muy
pronunciado. Cuanto mas elevado es el
nivel socioeconémico del grupo de alum-
nos (escuela), mas alto resulta el rendi-
miento del alumno, atn después de haber
controlado sus caracteristicas individua-
les. De dos alumnos del mismo nivel so-
cioeconomico, el que se encuentra en una
escuela de mas alto nivel socioeconémico
tiene mayor probabilidad de obtener ren-
dimiento mads alto.

También ha sido constatado un efecto
contextual académico, es decir, cuanto
mas alto es el nivel promedio de logros
escolares anteriores de los alumnos en la
escuela, mas alto resulta el rendimiento en
la prueba. El mayor nivel académico gru-




pal favorece a todos los alumnos del gru-
po, mds alld de la incidencia que tienen
cada una de las caracteristicas individua-
les. Sin embargo, este efecto contextual
académico no es independiente del que
ejerce la composicion socioeconémica de
la escuela. La significacion estadistica del
primero se desvanece cuando se considera
esta Gltima. Es razonable pensar, enton-
ces, que la incidencia de la composicién
socioecondmica estd siendo mediatizada
por la composicién académica del alum-
nado.

La dimension de la inequidad educati-
va se puede expresar como el porcentaje
de la variacién del rendimiento debida a
factores socioecondémicos. Con base en
las informaciones referidas a Matematica,
alrededor del 25% de las desigualdades en
el rendimiento se debe a este tipo de fac-
tores. Esta capacidad explicativa se con-
centra en las desigualdades provinciales e
institucionales, y significa el 50% de las
desigualdades entre provincias y alrede-
dor del 45% de las desigualdades entre
escuelas dentro de las provincias. En
Lengua, estos valores son alin superiores.

Otros hallazgos empiricos han sido los
siguientes:

v el nivel educativo familiar pare-
ce ejercer su incidencia sobre el ren-
dimiento a través de los antecedentes
académicos acumulados por el propio
alumno;

v" los recursos escolares institucio-
nales intermedian el efecto de la com-
posicioén socioeconémica de la escue-
la, es decir, su efecto propio es imper-
ceptible una vez que se ha considera-
do el efecto del contexto socioecond-
mico escolar;

v’ de igual manera, la diferencia
entre los rendimientos promedios ur-
bano y rural se explica totalmente por
las diferencias de composicién so-
cioeconémica de la escuela;
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v" la capacidad explicativa del mo-
delo mejor ajustado para el pais tiene
mayor eficacia explicativa con Len-
gua, es decir, los condicionantes ex-
tra-escolares inciden mas en los nive-
les de rendimiento de Lengua que de
Matematica, resultado esperado de
acuerdo con estudios realizados en la
Argentina y en el ambito internacio-
nal.

El interrogante acerca de la varia-
cion del grado de inequidad en el sistema
no pudo ser respondido de forma termi-
nante. En general, el efecto del origen
socioeconémico del alumno no parece
variar entre las escuelas ni entre las pro-
vincias. Sélo con el efecto de ‘libros en el
hogar’, indicador de capital cultural ‘obje-
tivado® de la familia, se percibié una va-
riacion significativa entre ambos niveles.
Por tanto, existen indicios de que provin-
cias y escuelas se diferenciarfan respecto
de su capacidad para compensar el efecto
del origen sociocultural del alumno. Por
otra parte, las diferencias de logro entre
géneros varian entre las escuelas, pero no
entre provincias. Existen escuelas que
consiguen distancias entre género meno-
res que las de otras escuelas.

El comportamiento de los indicado-
res de antecedentes académicos del alum-
no, en cambio, parece mas nitido: su efec-
to varia en ambos niveles de agregacion.
Entonces, la capacidad de las provincias y
las escuelas para recuperar pedagégica-
mente los atrasos de aprendizaje escolares
y distribuir equitativamente los logros,
varia significativamente.

Aulas y escuelas. De acuerdo a las di-
versas investigaciones revisadas, la im-
portancia relativa del efecto de cada nivel
de agrupamiento del sistema educativo
varia significativamente segin sea el ni-
mero de niveles especificados en el anéli-
sis. Es decir, el diagnéstico sobre los re-
sultados del sistema de educacién prima-
ria dependera en gran medida, de los nive-
les de anidamiento explicitados. En las




ltimas décadas, una gran cantidad de
estudios sobre nivel y distribucion de los
rendimientos escolares han inferido con-
clusiones a partir de estimaciones obteni-
das con modelos de sdlo 2 niveles —
alumno y escuela—, de los cuales es muy
probable derivar que "la escuela hace una
diferencia", apoyando el supuesto basico
del paradigma de la efectividad escolar.
Sin embargo, los resultados obtenidos
cuando se adicionan otros niveles de
agregacion pueden cuestionar la validez
de esa conclusidén o, al menos, atemperar
su contundencia.

Cuando se incluye el aula en el ané-
lisis, los resultados varfan también segun
el nivel educativo (primaria, secundaria)
de que se trate y los grados y las materias
que se comparen, siendo la mas adecuada
para estimar los efectos relativos aquella
que considere clases paralelas (el mismo
grado) y la misma materia.

En este trabajo se han incluido 3 ni-
veles de anidamiento —aula, escuela y
provincia-, lo que permitié develar la ver-
dadera magnitud de la “eficacia escolar”,
estimada en estudios anteriores a partir de
modelos con s6lo dos niveles (alumno y
escuela). Tras las desigualdades entre las
escuelas, se ocultaban, en realidad, las
diferencias entre provincias y, principal-
mente, entre aulas dentro de las escuelas.
No menos importante es la constatacion
de que, al incluir el nivel aula, la estima-
cion de las desigualdades de rendimiento
entre alumnos (dentro de la escuela) se
deprime significativamente, o sea, la va-
riacion del rendimiento que deberia ser
explicada enteramente por caracteristicas
individuales (extra-escolares) del alumno
disminuye y, por tanto, aumenta la res-
ponsabilidad de los niveles de anidamien-
to superiores del sistema educativo.

En sintesis, la omision del nivel aula
en el andlisis induce a una pronunciada
sobreestimacion tanto del efecto escuela
como de la variacion intra-escuela (entre
alumnos). Los datos permitieron observar
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que las probabilidades de aprendizaje en
el nivel primario estdn mas fuertemente
vinculadas al aula o a la institucion educa-
tiva a que se asiste que a la provincia en
que se vive.

Al modelar las variaciones iniciales
con los condicionantes extra-escolares, se
llega a una conclusion igualmente impor-
tante: en ambas disciplinas, la varianza
inter-escuela que permanece sin ser expli-
cada es inferior a la varianza inter-aula.
Ello sucede porque la composicién so-
cioecondmica y cultural de las escuelas
explica mas del 65% de las diferencias
entre sus rendimientos promedio, pero
ayuda muy poco a explicar por qué las
aulas dentro de la escuela difieren en sus
rendimientos, sefial de su homogeneidad
en cuanto a esa composicion. De la misma
forma, casi la totalidad de las diferencias
de rendimiento promedio entre provincias
puede ser explicada por la composicién
socioeconémica en ese nivel.

Como se ve, al incluir el nivel aula
en el andlisis se llega a conclusiones mas
ajustadas y, por cierto, diferentes de las de
estudios anteriores respecto de la dindmi-
ca de distribucién de los aprendizajes en
el sistema educativo. La calificacion de la
‘efectividad institucional’ de los estable-
cimientos escolares serd sesgada si no se
contempla la diversidad institucional in-
terna. Parece que, a la hora de explicar
por qué los alumnos aprenden diferente,
la busqueda y la especificacion de facto-
res propios del aula es tan o mas promete-
dora que la busqueda de factores propia-
mente institucionales. Naturalmente, las
caracteristicas personales y la préctica
pedagogica del maestro son factores que
deberian ocupar un gran espacio en esa
area de investigacion. Para que ello sea
realizable con mayor rigurosidad se re-
quiere la identificacion plena del maestro
a cargo del curso.

Diferencias regionales. Inicialmente,
cuando el aula no estaba incluida como un
nivel especifico de anidamiento, los datos




sugerian que el ‘efecto escuela’ aumenta-
ba a medida que disminuia el rendimiento
promedio de la unidad geografica. Sin
embargo, esta hipdtesis no se sostuvo
cuando se incluyé el ‘efecto aula’ en el
andlisis. Solo cuando ambos efectos —
escuela y aula- son considerados simulté-
neamente se torna verdadera la relacion
inversa con el nivel de rendimiento pro-
medio.

Los datos permitieron inferir tam-
bién que en todas las regiones analizadas,
con excepcion del conjunto de provincias
con bajos rendimientos, las diferencias de
rendimiento promedio entre las escuelas
se explican en gran medida, sino total-
mente, por los factores socioecondémicos
incluidos en el analisis.
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Entonces, las regiones no se diferen-
cian respecto de la variacion de efectivi-
dad escolar, o sea, no limitan ni promue-
ven las diferencias inter-institucionales.

El interrogante acerca del significado
de la excepcion encontrada queda plan-
teado como objetivo de préximos estu-
dios. Tal linea de investigacion deberia
responder por qué (los indicadores de) la
composicién socioeconémica carece de
relevancia para explicar las diferencias
inter-institucionales de logro académico
en esa region y al mismo tiempo, por qué
se verifica tan alta diferenciacion entre las
escuelas respecto de los resultados aca-
démicos.

Ruben Cervini Iturre
Roque Esteban Dabat

Nora Liliana Dari
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