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1. Introduccién

En este articulo tiene como objetivo realizar un analisis comparativo sobre la magnitud del
“efecto de la escuela” en México y en América Latina. Los hallazgos en que nos basaremos
constituyen un subconjunto de hallazgos provenientes de dos investigaciones mas amplias realizadas
sobre la incidencia de las organizaciones escolares en la estructuracién de la desigualdad de
aprendizajes cuatro paises de América Latina (Fernandez, 2003 b; 2004).

La hipotesis que orienta este analisis, es deudora tanto de la teoria de Heyneman y Loxley
(1983) como de las discusiones sobre los regimenes de bienestar social y ha sido tratada extensamente
en otro lugar (Fernandez, 2004). El papel de la escuela es el resultado de las condiciones sociales mas
generales de distribucion del bienestar social: cuanto mayor sea la desigualdad mayor sera la magnitud
del “efecto escuela”, por razén de la segmentacion social, organizacional y espacial que caracteriza al
pais. Dado que México es uno de los paises con mds alta desigualdad en la region, es razonable
encontrar que la escuela tiene una alta incidencia en los aprendizajes; sin embargo, esta no es una
buena noticia para la politica, dado que es razonable pensar que aquella magnitud se debe a que el
sistema educativo estd segmentado socialmente en una forma similar a como lo estan las ciudades, las
localidades, los mercados de trabajo y la prestacion de los servicios sociales.

Cuatro son las preguntas que habran de responderse: 1) ;cudl es la magnitud del efecto de las
propiedades de la escuela sobre los aprendizajes de sus alumnos?; ii) ;son sensibles estas magnitudes
al disefio de la muestra y afos analizados?; iii) ;difieren los paises analizados en la magnitud del
efecto escuela?; y iv) ;qué grandes teorias podrian explicar las diferencias observadas entre los
paises?.

Para realizar este analisis se utilizan los microdatos para sexto grado de primaria generados
por el Programa de Evaluacion de Estandares Nacionales en Espafiol y Matematica, implementado por
la Secretaria de Educacion Publica de México desde 1998 y que se ha puesto a disposicion de los
investigadores luego de la reciente creacion del Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
(INEE) en agosto del 2002. Aqui se presentaran resultados de los denominados “Levantamientos”
hechos entre 1998 y 2003. El método adoptado consiste en ajustar, para cada Levantamiento, modelos
jerarquicos lineales (HLM) de tres niveles.

El debate sobre la importancia de la escuela no se zanja con este primer andlisis. Existe
abundante bibliografia que muestra que una de las variables que tienen mayor impacto en los modelos
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explicativos es la composicion sociocultural del alumnado que asiste a la escuela. Dado que esta
también es una propiedad del nivel de analisis de la organizacion escolar, la primera estimacion sobre
el “efecto escuela” puede en realidad esconder espureamente ‘“efectos composicionales” o
“contextuales” muy fuertes. Esto nos llevd a estimar para los seis levantamientos de México
coeficientes de correlacion intraclase condicionales o residuales resultantes de la incorporacion de un
indice de contexto sociocultural de las escuelas como tnica variable explicativa.

Para interpretar tedricamente los resultados hallados se realizé un doble ejercicio que integra
las dos dimensiones establecidas en la hipotesis. Por un lado, y a partir de la teoria que Heyneman y
Loxley propusieran en dos articulos de 1982 y 1983, hicimos analisis sucesivos para un grupo de seis
paises de América Latina: Argentina, Brasil, Chile, México, Perti y Uruguay, luego para los paises
participantes del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) y
finalmente, con todos los datos publicados por la ronda 2000 del Programa Internacional de
Evaluacion de Estudiantes (PISA). Por otro lado, abordamos el problema de los efectos de la
desigualdad utilizando una medida de bienestar social que fuera propuesta originalmente por Amartya
Sen en 1974. Reiteramos asi el itinerario de ejercicios anteriores con 6 y 12 paises de América Latina
para luego aplicarnos al analisis de los 42 paises de PISA.

2. Datos y métodos
2.1. Fuentes de informacion

En México, la Secretaria de Educacion Publica (SEP) ha realizado desde 1998 y en forma
anual, evaluaciones nacionales de aprendizaje en el marco del programa denominado “Estandares
Nacionales en Espafiol y Matematica”. Hasta la creacion del Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Calidad de la Educacion (INEE) en agosto del 2002, tanto la sociedad civil como la comunidad
académica mexicana desconocian las caracteristicas técnicas del Programa y las bases de datos. El
secreto comenzo a romperse cuando en enero de 2003 el INEE convoco a al primer grupo de
investigadores a realizar estudios utilizando los microdatos de Estandares Nacionales. Este articulo
tiene su origen precisamente en uno de estos estudios titulado “Determinantes sociales y
organizacionales del aprendizaje en la Educacién Primaria de México: un andlisis de tres
niveles”(Fernandez 2003 b).

Para los analisis aqui presentados se ha utilizado la base de datos generados en los seis
levantamientos del Programa de Estandares Nacionales en Matematica y Lengua aplicados a alumnos
que cursan el 6° grado de educacion primaria. Luego de una detenida comparacion de la informacion
de contexto provista por cada levantamiento (comparacion que tuvo como principal requisito obtener
indicadores sobre capital cultural y econdomico de la familia), se selecciond el 4to. Levantamiento
realizado a fines del afio 2001. A partir de la muestra de ese afio, se construyo un indice de contexto
sociocultural de la escuela (Fernandez 2003 a) que sera utilizado en los analisis hechos en la seccion 4.
Para los restantes analisis (afios 1998, 1999, 2000, 2002 y 2003) sélo se utilizaran los puntajes
obtenidos por los alumnos en las pruebas de espaiiol y matematica.

La evidencia empirica que se utilizara para discutir el tema en América Latina proviene de
distintas fuentes. Por un lado, se utilizaran los analisis jerarquico-lineales (HLM) practicados con las
bases de datos de evaluaciones realizadas en 6° grado de Argentina (1999), Pert (1998) y Uruguay
(1999) y con los microdatos para Chile de la réplica del Tercer Estudio Internacional de Matematica y
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Ciencias (1999)'. Los datos para el Brasil se ha tomado de la estimacion del efecto escuela calculado
para todo el pais por Fletcher (1997) sobre la base de los datos del Sistema Nacional de Avaliagao da
Educagao Basica (SAEB), de 1995 para la 8° série. Finalmente, se han tomado las estimaciones hechas
y publicadas sobre el papel de la escuela por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la
Calidad de la Educacion (LLECE ) y por PISA 2000.

2.2. La descomposicion de la varianza en los HLM

El primer paso de todos los analisis jerarquico-lineales (HLM) consiste en estimar que
proporcién de la varianza total en la variable dependiente puede ser atribuida globalmente a cada uno
de los niveles implicados en el analisis (Raudenbush & Bryk 2002). En este caso, interesa conocer
cual es la proporcion explicada por el nivel individual (conformado por el alumno y su familia), el
nivel escuela (propiedades contextuales y propiedades organizacionales en sentido estricto) y por el
nivel de las entidades federativas. El estadistico que se computa para este propdsito y que consiste el
foco de todo este articulo se denomina coeficiente de correlacion intraclase (ICC por su siglas en
inglés) y se designa por la letra griega p (rho).

Se parte de suponer que el nivel de aprendizajes de un nifio se puede representar como una
funcion del promedio de aprendizajes que caracteriza a una escuela mas un residuo aleatorio generado
por las caracteristica unicas del alumno. Formalmente, esto se expresa de la siguiente forma (tomando
como referencia un analisis sobre el puntaje en la prueba de matematica):

[1] Mat,-jk = ank + e,-,-k

Donde “Mat;;” indica el nivel de habilidades del i-ésimo alumno en la j-ésima escuela de la k-
ésima entidad federativa medido a través de una prueba estadandarizada (por ejemplo, en lengua o
matematica); “a,;” es el promedio de habilidades de la j-ésima escuela en la k-ésima entidad
federativa; “ej” es la magnitud (positiva o negativa) en la que cada i-ésimo alumno de la j-ésima
escuela de la k-ésima entidad federativa se desvia del promedio grupal. Se le llama también “efecto
unico” o “residuo”de nivel individual.

La hipotesis en que se concreta la pregunta por el efecto de la escuela tiene que ver con la
forma en que el promedio o varia de escuela a escuela de forma estadisticamente significativa en
torno a un parametro para todas las escuelas de la misma entidad federativa, denotado con la letra
griega f y que representa el promedio estimado para el nivel de aprendizajes en matematica en la
muestra estatal analizada’. La magnitud en que la j-ésima escuela se desvia de la gran media, se
supone que es una consecuencia de las propiedades especificas de esa escuela y se representa con la
letra “r”. Esto se especifica formalmente:

! Los calculos para estos cuatro primeros paises provienen de Fernandez (2004 a) Distribucién del conocimiento
escolar: clases sociales, escuelas y sistemas educativos en América Latina. Tesis de Doctorado en Sociologia.
El Colegio de México. México, D.F.

% para la estimacion de la gran media no se sigue el procedimiento usual de calculo de un promedio aritmético
sino que se asume el supuesto de que los datos estan agrupados. Por esta razén los promedios directamente
calculados y la gran media entregada por un modelo multinivel pueden diferir. Al respecto ver Raudenbush &
Bryk (2002), capitulo 3 “Principles of estimation and hypothesis testing” o Snijders & Boskers (1999), capitulo 3
“Statistical treatment of cluster data”.
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[2] Gojk = ook + Toji

Donde: By es el promedio de habilidades en la k-ésima entidad federativa; y ry; es la
magnitud en que la j-ésima escuela se desvia del promedio de habilidades de la entidad. También es
denominado “efecto tnico” de la escuela o “residuo” de nivel 2.

Ahora bien, dado que aqui también interesa identificar la existencia de posibles efectos de las
propiedades de cada una de las 32 entidades federativas de México, alin se puede agregar otro nivel de
analisis representado por la ecuacion [3], para el cual utilizaremos la letra griega y (gama):

[3] . Book =. oo + ook

Donde: vy es el promedio nacional de habilidades para toda la muestra o “gran media”; y ug
es la magnitud en que cada entidad federativa se desvia del promedio nacional. También se denomina
“efecto unico” de la entidad o “residuo” de nivel 3.

Si ahora se re-emplazan las ecuaciones [2] y [3] en la ecuacion [1] se obtiene lo que se llama
“modelo combinado” (en inglés “mixed model”). Las preguntas por los efectos especificos de la

escuela y de la entidad federativa se especifican en los términos residuales “r” y “u”. Estos se
denominan “términos libres” o “ aleatorios”.

[4] Maty = yooo + ook + rop + ey

Al tomar varianzas para la ecuacion 4, se explicita un supuesto sustantivo: que la variacion
observada en la variable dependiente Y (variable del nivel individual, escolares en este caso) se pude
descomponer en una fracciéon de nivel individual se denominara 6> (sigma cuadrado), un componente
de nivel organizacional denominado t* (tau cuadrado) y un componente politico-territorial que se
denotara como t,”. Precisamente, la pregunta por la importancia de la escuela en los aprendizajes del
nifio tiene que ver con la magnitud relativa del componente organizacional en la variacion total de
matematicas:

[3]  Var (Maty) = Var (u) + Var (1j,) + Var (ey)

La anterior descomposicion de varianza se hace bajo el supuesto de que no existe
intercorrelacion entre los términos de error de nivel 1 y de nivel 2, entre el nivel 2 y el nivel 3 y entre
el nivel 1 y el nivel 3.

En el analisis multinivel, la prueba la hipdtesis de que existen efectos del nivel 2 y del nivel 3
se hace directamente, contrastando si la varianza en cada uno de los términos libres es distinta de cero.
Formalmente se expresa a través de las siguientes hipdtesis nulas:

[6] Hy: Var (rgp) = 0.
[7] Hy: Var (ug) = 0.

Una vez que se estiman las magnitudes de las varianzas de ry; y de uy, y que se establece si
son estadisticamente distintas de cero, se puede realizar un ultimo paso, consistente en cuantificar qué
proporcidn representan respectivamente en la varianza total de las habilidades. Tal magnitud es
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denominada coeficiente de correlacion intraclase y se lo designa como ICC (por las siglas en inglés) o
con la letra griega p. Para el nivel 2 (escuelas) se computa de la siguiente forma:

[8] ICC =Var (rgu) / [ Var (eg ) + Var (rop) + Var (uyy) |
Para el nivel 3, por su parte:
[9] ICC = Var (ugy) / [ Var (e ) + Var (roy) + Var (up) |

Conceptualmente este primer resultado tiene una importancia fundamental, dado que permite
distinguir empiricamente la incidencia de distintos niveles teéricos en la determinacion de un resultado
individual, y de esta forma, establece un mecanismo de analisis estadistico para el vinculo micro-
macro.

3. El “efecto de la escuela” en México

Expuestas las nociones estadisticas basicas y los supuestos sobre las cuales se realizara el
analisis, en esta seccion se analizaran los modelos jerarquico-lineales de tres niveles ajustados para
cada una de las pruebas en la evaluacidn de aprendizajes en 6° grado del afio 2001.

El ajuste del primer modelo multinivel con el objetivo de descomponer las varianzas totales en
los aprendizajes de espafiol y de matematica permitio estimar que, en ambos casos, existen diferencias
estadisticamente significativas a menos del 1% de error, tanto entre las escuelas como entre las
entidades. En el cuadro 1 se presentan estos resultados, ademds de incluirse en la tltima columna, el
coeficiente de correlacion intraclase (ICC) para el nivel escuela y para el nivel entidad federativa.

CUADRO 1. AJUSTE DEL MODELO INCONDICIONAL Y PARTICION DE LA VARIANZA, MEXICO 2001

Varianza p2 grados de libertad Prob. De Ho ICC
ESPANOL
Var (1 ox) 2005.439 11766.030 3188 0.000 0.294
Var (u o) 213.501 254.374 31 0.000 0.031
MATEMATICA
Var (e ik ) 3035.685 -- -- --
Var (r o) 1160.997 11386.017 3188 0.000 0.269
Var (U ok) 111.730 229.904 31 0.000 0.026

Fuente: Elaborado por el autor con base en los microdatos del 4to. levantamiento de Estandares Nacionales, inicio del ciclo
escolar 2001-2002.

Tal como se puede apreciar, la particion de la varianza para espafiol indica que un 29.4% del
total se debe atribuir a las caracteristicas de la escuela. El promedio nacional de aprendizajes en la
muestra estimado por el modelo es 468.76 puntos’. Si se establece un intervalo de confianza de un
95%, los promedios en espafiol en las escuelas se ubicaran entre:

[10]  468.76+1.96(2.78) = (463.31, 474.21)

®Los puntajes han sido escalados originalmente con media 500 y desvio estandar de 50.
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En el caso de matematica la particion es similar a la encontrada en espafiol, aunque la
importancia de la escuela en el nivel de aprendizajes se reduce levemente al 26.9%. Si el promedio
nacional (gran media) es de 472.36 puntos y se establece un intervalo de confianza del 95%, se
encontrara que las escuelas oscilan entre:

[11]  472.36+1.96(2.03) = (468.38, 476.34)

Las magnitudes en términos absolutos no son fuertes pero si sustantivamente relevantes.
Puesto en términos directos: entre un cuarto y un tercio del nivel de desempefo que un alumno de
primaria alcanza se debe a las propiedades organizacionales de la escuela, de tal forma que dos
alumnos iguales en todo, excepto en la escuela la que asisten tendran fuertes diferencias en sus
resultados.

A nivel de las entidades federativas la proporcion de la varianza es bastante reducida, aunque
estadisticamente significativa. En espafiol la incidencia atribuible a las entidades federativas es de un
3.1%, mientras que en matematica es de un 2.6%.

Ahora bien, los hallazgos presentados para la muestra de EN 2001 pueden dar lugar a la
siguiente pregunta: ;estos resultados son especificos de la muestra analizada o son estables para los
otros levantamientos de Estandares? ;Se observa alguna tendencia en la descomposicion de la
varianza a través de los distintos levantamientos?

Para responder a esta interrogante se ajustaron modelos HLM3 “incondicionales” o de
“varianza con término libre” para las evaluaciones de espafiol y matematica del ler., 2do., 3er, Sto y
6to. levantamiento de Estandares Nacionales realizados en el 6to. grado, sea al inicio o al final del
ciclo escolar®. Los resultados de la particion de varianza se presentan en el cuadro 2. En las columnas
del cuadro se ubican los coeficientes de correlacion para cada afio estudiado, tanto en el nivel 2
(escuelas) como en el nivel 3 (entidad federativa). Se presentan las descomposiciones de varianza para
el aprendizaje medido a través de la prueba de espaiiol y con la prueba de matematica.

Tal como se puede apreciar en el cuadro existe cierta variacion en el efecto de las escuelas
sobre el aprendizaje a lo largo de los seis afios evaluados por el programa de EN. Para el caso de
matematica el valor maximo fue observado en el inicio del ciclo escolar 1998-1999 con casi un
38.9% de la varianza. En el otro extremo, el minimo efecto fue observado en el 4to. Levantamiento del
2001 con un 26.9%. Para el caso de espafiol, el valor maximo se observo en el final del ciclo 2002-
2003 con 33.9% y el valor minimo en el inicio de ciclo escolar 1999-2000 con 29.1%. Los maximos y
minimos de ambas pruebas no coinciden en el mismo levantamiento.

Una conclusion analoga puede también extraerse para el caso del “efecto entidad”, aunque los
maximos hayan sido observados en afios distintos. Es de notarse que para la prueba de espafol la mas
favorable descomposicion de la varianza para examinar efectos de la entidad se presentd en el Sto.
Levantamiento con un 4.1% y la menos favorable fue en el 2do. Levantamiento con un valor casi
despreciable (pero estadisticamente significativo) del 1.4%.

* Debe recordarse gue el en 2do. Levantamiento no se pudo realizar una evaluacién en el Estado de Tabasco.
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CUADRO 2. DESCOMPOSICION DE LA VARIANZA EN MATEMATICA Y ESPANOL PARA LOS PRIMEROS CINCO
LEVANTAMIENTOS DE EN REALIZADOS EN 6TO. GRADOS

ler. 2do. 3er. 4to. 5to. 6to.
Levantamiento  Levantamiento  Levantamiento Levantamiento Levantamiento Levantamiento
1998 1999 2000 2001 2002 2003
Matematica
icc - escuela 0.388 0.298 0.355 0.269 0.275 0.289
Primera Diferencia -0.302 0.161 -0.320 0.022 0.048
Icc - entidad 0.021 0.012 0.026 0.026 0.024 0.010
Primera diferencia -0.750 0.538 0.000 -0.083 -1.400
Espafiol
icc - escuela 0.314 0.291 0.331 0.294 0.325 0.339
Primera Diferencia -0.079 0.121 -0.126 0.095 0.041
Icc - entidad 0.020 0.014 0.026 0.031 0.041 0.027
Primera diferencia -0.429 0.462 0.161 0.244 -0.519

Fuente: elaborado con base en los microdatos generados por el Programa de Evaluacion de Estandares Nacionales en Espafiol
y Matematica para los afios 1998 a 2003. Todas las varianzas estimadas son significativas al 1%.

Los datos presentados conforman una serie en el tiempo que involucra los tltimos tres afios de
la administracion Zedillo (1994-2000) y los primeros tres afios de la Administracion de Fox (2000-
2006). Las dos administraciones han iniciado programas de mejoramiento de la calidad, programas
sociales de reduccion a la pobreza (denominado PROGRESA primero y OPORTUNIDADES luego)
(Goémez y Loyola, 1998); programas educativos innovadores y focalizados como Escuelas de Calidad
(PEC) (Cabrero et al., 2003), asi como representan la finalizacion del periodo de institucionalizacion de
la educacion descentralizada (Arnaut, 2004). Seria razonable, por lo tanto, identificar algin
comportamiento sistematico en los datos, al menos para los valores de los coeficientes de correlacion
intraclase (ICC) estimados para el nivel escuela. La grafica 1 muestra cudl es el comportamiento de
estas variables; los ICC se han presentado como porcentajes para simplificar su lectura.

Tal como se puede apreciar en la parte izquierda del grafico, podria suponerse que existe una
tendencia a la reduccion en la proporcion de la varianza total del aprendizaje matematico explicable
por factores de la escuela. En los seis afios el coeficiente de correlacion intraclase habria pasado de un
39% a un 29%. Sin embargo, cuando se toman las primeras diferencias, el resultado muestra que las
variaciones no son sistematicas (Véase fila de “primera diferencia” en el cuadro 2). Durante tres afios
consecutivos (1998 a 2000) el papel de la escuela se reduce fuertemente (entre un 20% y 30%); en el
afio 2001 se incrementa fuertemente (casi un 25%) para luego reducirse aunque por una tasa muy
pequefia en comparacion al primer periodo.

Para el caso de espafiol presentado en el histograma de la derecha tampoco se observa una
tendencia clara. Pareceria que los Levantamientos se agrupan en dos: por un lado los afios 1998,2000,
2002 y 2003 con valores de ICC proximos al 33%; y por otro lado los anos 1999 y 2001 con valores
de 1CC proximos a 29%. La oscilacion en torno a los valores del 30-33% indica que en esta area no
hubo modificacion sustantiva.
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GRAFICO 1. TENDENCIAS EN LA DESCOMPOSICION DE LA VARIANZA DE NIVEL 2 (ESCUELAS) PARA LAS
EVALUACIONES DE ESTANDARES NACIONALES EN 6T0. GRADO DE PRIMARIA EN MATEMATICA Y ESPANOL,
1998-2003.

Matematica Espafiol

B 198 [] 1999 | | 2000
B 2001 [ 2002 [ 2003

En sintesis, en este apartado se han mostrado tres hallazgos importantes. En primer lugar,que
la escuela mexicana si hizo diferencia sobre los aprendizajes evaluados en 6to grado en el inicio del
ciclo escolar 2001-2002. También ha quedado claro que la importancia relativa de los atributos de la
entidad es marginal: a pesar de las diferencias observadas, atin prima la homogeneidad en el sistema
educativo mexicano. En segundo lugar, que la participacion de la escuela en la varianza total del
aprendizaje estimada con la evaluacion del 2001 (4° Levantamiento) se corresponde en un rango
restringido con las estimaciones que se pudieran realizar en los anteriores y posteriores evaluaciones
en 6° grado. Dicha estabilidad de las varianzas estimadas por los HLM esta informando que la
estructura mas general de determinantes de los aprendizajes, aquella definida por la participacion de
los tres niveles analizados (alumnos, escuelas, entidades federativas) no ha variado en los ultimos seis
afios, a pesar de los fuertes programas sociales y educativos focalizados impulsados por las dos
Administraciones . En tercer lugar, este tipo de andlisis no significa que todo el efecto de la escuela se
corresponde estrictamente con sus propiedades organizacionales especificas, tales como la estructura,
la ensefianza, la gestion o el clima. Por el contrario, la investigacion multinivel muestra que una parte
de la varianza de nivel 2 esta generada por variables que representan “efectos composicionales” de
clase social, composicion étnica o ubicacion geografica.

4. Separando el “efecto composicional” del “efecto organizacional”

Para cuantificar la importancia sustantiva de la escuela (al menos de aquellas propiedades de
la escuela que pueden ser objeto de las politicas educativas), es necesario distinguir con mayor
precision la magnitud del “efecto organizacional” de la magnitud que pueda tener el “efecto
composicional”. Para esto estimaremos un segundo coeficiente de correlacion intraclase, denominado
condicional o residual, en razén de que se define como la proporcion de la varianza en los
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aprendizajes que queda sin explicar cuando se ha controlado el “efecto composicional” o “contextual”.
Denominaremos asi al tipo de variables que se construyen mediante una agregacion al nivel escuela,
de las caracteristicas de la poblacion que la escuela atiende (por ejemplo, la condicidon étnica o el
status socioecondmico de sus alumnos). Por lo general, esto se hace mediante promedios, desvios
estandares o proporciones.

Este tipo de efectos fue introducido en la investigacion educativa durante los afios sesenta y
setenta para estudiar el efecto de los “pares” en la formacién de expectativas y planes educativos
(Haller & Butterworth, 1960). Fue utilizado como indicador de segregacion racial en el reporte
Coleman (Coleman et al., 1966), se afianzé como variable relevante en los estudios sobre efectos de la
escuela (Alexander et al., 1979) y fue metodoldgica y tedricamente afincada su especifidad en los afios
ochenta (Blalock, 1984). Tedricamente, los aprendizajes no solamente se ven influidos por las
caracteristicas individuales y sociofamiliares de los alumnos, sino también por el tipo de recursos
culturales, economicos y lingiiisticos que son activados en las interacciones que se verifican en el
proceso de ensefanza y aprendizaje, los grupos de pares y otros eventos cotidianos de la vida escolar.
En la investigacion educativa hay consenso en que sus efectos también se extienden a la organizacion
escolar en la medida en que se conoce la asociacion entre asignacion de recursos humanos y materiales
por parte del sistema educativo y los contextos de las escuelas; en que la gestion escolar esta
contextualmente condicionada y que el desarrollo del curriculum y el clima organizacional tiene
efectos diferenciados seglin el contexto sociocultural (Ezpeleta y Weiss, 1996; Ravela et al., 1999;
Fernandez, 2004).

Fundados en estos antecedentes, el argumento es directo: las propiedades contextuales de la
escuela no son susceptibles de modificacion a través de politicas educativas, al menos en el mediano
plazo; por lo tanto, resulta crucial separar su efecto del efecto especificamente organizacional de la
escuela sobre los aprendizajes. Solo asi podra la politica educativa tener una idea mas clara de cuales
son los “grados de libertad” con que puede instrumentar objetivos de calidad y equidad.

En este apartado se muestra como se reduce el peso del nivel escolar al ser controlado el
contexto sociocultural de las escuelas, y como ha variado esta medida en el periodo 1998-2003.
Utilizaremos para ello el indice de contexto sociocultural elaborado en el marco del proyecto de
contextualizacion de la muestra de escuelas primarias del Programa Estandares Nacionales
(Fernandez, 2003 a). Dicho indice resulta de la agregacion del factor de capital familiar global para
cada alumno, compuesto por el nivel de educacion de la madre, el equipamiento de confort del hogar,
la dotacion de servicios basicos en la vivienda, el hacinamiento y el trabajo infantil. Hemos tomado la
decision de asigar el mismo valor del indice a las escuelas para los seis afos estudiados. Al menos se
pueden citar dos razones. En primer lugar, inicamente el 4° Levantamiento releva las variables
necesarias para construir un indice valido de capital familiar global. En segundo lugar, se supone que
el contexto de las escuelas es relativamente estable en el tiempo, debido a que las escuelas estan
fuertemente condicionadas por las caracteristicas de la zona de la ciudad o localidad de la cual reciben
sus alumnos.

Para responder a las preguntas de este apartado se ajusto el siguiente modelo de tres niveles
para cada uno de los levantamientos, siguiendo la ldgica del modelo que Raudenbush y Byk (2002:
24,25) denominan “means-as-outcomes regression’:




Tabaré Fernandez y Emilio Blanco http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/volZnl/FernandezyBlanco.pdf

[12]  [A] Yy = o + e
[B] oo = Pook + Poue Contextoy. + rjy
[C] Box = oo + uok
[D] B = 100

Nuestro interés se centrd en la ecuacion 12.B. en la cual se ha introducido el indice de
contexto sociocultural para la escuela. Dada la reducida proporcion de varianza en el nivel 3 que se ha
identificado, tomamos la decision de fijar la variacion del coeficiente 3 01k; esto significa que el
efecto del contexto de la escuela sobre su promedio de aprendizajes sera constante a través de las 32
entidades federativas de México. Tal como se puede ver en la siguiente ecuacion, el significado del
término aleatorio 7j ha variado:

[13] Vik = Qokk = Boor - Poix Contextojk

El residuo de nivel 2 ahora representara el efecto unico de la escuela no explicado por el
contexto sociocultural. Tomando varianzas y luego diviendo por la varianza total de los aprendizajes,
se obtiene el denominado coeficiente de correlacion intraclase condicional o residual (ICC-R). Dicho
coeficiente indica, en este caso, la proporcion de varianza residual del nivel escolar (varianza
remanente luego de controlar el efecto del contexto sociocultural). Este coeficiente puede considerarse
como una medida genérica de la varianza en los aprendizajes que puede ser explicada por el conjunto
(indeterminado) de caracteristicas especificamente escolares, excluyendo el contexto.

[14]  ICC-R = Var-R (ro3) / [Var (ey ) + Var-R (roy) + Var (ug) |

Donde “ICC-R” es el coeficiente de correlacion intraclase; “Var-R” respententa la varianza
residual del nivel 2 una vez que se ha descontado el efecto del contexto sociocultural de la escuela.

En el cuadro 3 se presentan los calculos para los seis levantamientos y en las dos areas. Para
facilitar el analisis, se han repetido los valores de los ICC incondicionales presentados en el cuadro 2, y
se afiadid una linea que muestra cual fue el cambio observado entre las dos descomposiciones de
varianza en términos porcentuales.

CUADRO 3 COEFICIENTES DE CORRELACION INTRACLASE CONDICIONALES AL CONTEXTO SOCIOCULTURAL DE
LA ESCUELA (ICC-R) PARA LOS LEVANTAMIENTOS DE EN REALIZADOS EN 6TO. GRADO DE PRIMARIA

ler. 2do. 3er. 4to. 5to. 6to.
Levantamiento  Levantamiento Levantamiento  Levantamiento  Levantamiento Levantamiento
1998 1999 2000 2001 2002 2003
MATEMATICA
IcC 0.388 0.298 0.355 0.269 0.275 0.289
IccR 0.361 0.291 0.293 0.199 0.223 0.227
Cambio % entre ambos 7.0% 2.3% 17.5% 26.0% 18.9% 21.5%
EspafoL
ICC - ESCUELA 0.314 0.291 0.331 0.294 0.325 0.339
ICC-R 0.293 0.255 0.239 0.195 0.216 0.213
Cambio % entre ambos 6.7% 12.4% 27.8% 33.7% 33.5% 37.2%

Fuente: elaborado con base en los microdatos generados por el Programa de Evaluacion de Estandares Nacionales en Espafiol
y Matematica para los afios 1998 a 2003. Todas las varianzas estimadas son significativas al 1%.
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En el cuadro 3 se aprecia con claridad un comportamiento diferenciado en matematica y en
espafiol. Para el caso de matematica, si se atiende a las lineas que presentan los coeficientes de
correlacion intraclase residuales (ICC-R) se observa que para todos los levantamientos que el efecto
residual de la escuela tiene una magnitud importante en todos los levantamientos. Varia en un maximo
de 36% en 1998 a un minimo de 20% en 2001.

La comparacion con los ICC incondicionales muestra que la reduccion del “efecto escuela”
una vez descontados los efectos contextuales se modifica considerablemente entre los levantamientos,
variando entre un minimo de 7% en 1998 y un maximo de 26% en 2001. En los ultimos cuatro afios
del periodo esta reduccion fluctia alrededor del 20%, lo que indica que el contexto sociocultural de las
escuelas mantiene una cierta participacion, si bien menor, en la explicacion de los resultados promedio
de los centros.

Para el caso de espafol, puede observarse que también los coeficientes ICC-R tienen una
magnitud importante a lo largo del periodo. Concretamente, varian entre un maximo de 29.3% en 1998
y un minimo de 19.5% en 2001. La diferencia con el caso de matematicas se vuelve notoria al
comparar este coeficiente con el ICC incondicional. Puede observarse que la proporcion en que se
reduce el efecto de la escuela sobre el aprendizaje de espafiol, una vez descontados los efectos
composicionales, es mayor que sobre matematicas a lo largo de todo el periodo (con excepcion del afo
1998, donde la diferencia entre matematicas y espafiol es practicamente nula). Mas aun, resulta
evidente que esta diferencia se ha incrementado entre la primera y la Gltima medicion. Concretamente,
el peso de los factores escolares una vez controlados los efectos composicionales se reduce
progresivamente; la proporcion de esta reduccion alcanza su maximo en el afio 2003, con un 37%.

GRAFICO 2. CAMBIO (EN %) EN LA VARIANZA EN LOS APRENDIZAJES EXPLICADA POR EL NIVEL ESCUELA, UNA
VEZ CONTROLADO EL CONTEXTO SOCIOCULTURAL DE LA ESCUELA: MATEMATICAS Y ESPANOL. ANOS 1998 A

2003
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5. Teoria de Heyneman-Loxley
5.1. Formulacion de la teoria

La investigacion educativa comparada dio un salto cualitativo al ser publicados los resultados
del Primer Estudio Internacional de Ciencias (FISS) hecho por la International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) hacia 1970. El marco de referencia mas general de los
estudios estuvo pautado por una de las conclusiones extraidas del Reporte Coleman respecto del
escaso peso que tenian las caracteristicas de las escuelas sobre los aprendizajes de los alumnos
(Coleman et. Al., 1966:21). En consecuencia, la investigacion comparativa se orientd al problema de
si la estratificacion social de los aprendizajes hallada inicialmente en Estados Unidos podia replicarse
en otros paises del mundo. Por un lado, se tratd de establecer como afectaba el grado de desarrollo
econdmico tanto al nivel de aprendizaje como a la creacidon de desigualdades educacionales originadas
en desigualdades de clase. Por otro lado, se indago6 si las magnitudes relativas de la reproduccion
social y de los efectos de la escuela variaban segun el grado de desarrollo econdmico del pais. En
ambos planos, el interés mas general estaba relacionado con el valor que la politica de creacion de
capital humano podria tener como instrumento de desarrollo en los paises mas pobres. La principal y
mas perdurable formulacion fue planteada por dos académicos al servicio del Banco Mundial: Stephen
Heyneman y William Loxley.

Stephen Heyneman publico en 1976 una detallada investigacion sobre el aprendizaje de los
escolares en Uganda (Heyneman 1976); informe que luego fuera bautizado como el “Reporte Coleman
para una nacién subdesarrollada”. En éste, el autor hizo notar que la magnitud de la relacidon entre
variables sociofamiliares y los aprendizajes parecian diferir de lo hallado por Coleman y
colaboradores. Por lo tanto, eran necesarios nuevos analisis de la relacidn originaria para paises que
variaran el nivel de ingreso per capita. Puesta en un lenguaje econométrico, esta critica estaba fundada
en suponer que la estructura de determinantes familiares y escolares sobre el rendimiento no era
estable a través de los paises y que las variaciones se debian al efecto de los factores societales
condensados en el término “grado de desarrollo”™.

Sobre aquella hipétesis general, Heyneman y Loxley publicaron un primer trabajo en 1982
para el que se procedid a realizar nuevos analisis de regresion con los datos de FISS 1970. En un
segundo trabajo publicado en 1983, los dos autores completaron la evidencia provista por FISS
incluyendo un amplio conjunto de 29 paises de altos y bajos ingresos de todos los continentes. La
comparacion incluyd resultados del FIss 1971, asi como del Programa de Estudios Conjuntos de
América Latina (en adelante ECIEL 1975); para los restantes paises, utilizaron evaluaciones de
aprendizaje hechas en matematica o ciencias, sea en la educacion primaria o en la secundaria.

Los paises fueron clasificados segin el nivel de desarrollo econdmico alcanzado, usando
como indicador el ingreso per capita: paises de bajo ingreso (hasta 320U$S), paises de mediano
ingreso (321 hasta 1999 US$S ) y paises de alto ingreso (mas de 2000USS ). En cada uno de los 29
paises de su muestra, los autores ajustaron modelos de regresion a nivel de los nifios ingresando
primero un bloque con variables sociodemografica-familiares y computando el coeficiente de
determinacion (R* - “pre-escolares”) y luego ingresando el bloque de variables de la escuela
disponibles, computando cuando habia mejorado la explicacion en este paso (cambio en R?).
Finalmente, expresaron ambos R* hallados en términos porcentuales sobre el R * total de los modelos
completos. El cuadro 4 presenta los resultados hechos por los autores.
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CUADRO 4. VARIACIONES EN LOS MODELOS SEGUN FACTORES ANALIZADOS POR HEYNEMAN & LOXLEY (1983)

Bajo (< u$s 320) Medio Alto (> u$s 2000)
Promedio RZ explicado por modelo completo de regresion 25.5 24.8 355
% Qel R? gxplicado por las variables "pre-escolares” (status 35 354 539
socioecondmico, edad y sexo)
% del RZ del modelo completo explicado por las variables de 674 613 332
la escuela
NUmero de paises 8 9 12

Fuente: los resultados se han generado mediante el re-procesamiento de los datos presentados por en el cuadro 2 de
Heyneman & Loxley (1983: 1174 y 1775).

Mientras que en los paises de bajo ingreso un 67% de la variacion total en los aprendizajes
explicada por el modelo completo era atribuible al bloque de variables escolares, en los paises de alto
ingreso, la contribucion de la escuela a la explicacion se habia reducido a la tercera parte del total. Lo
inverso se observaba con las variables “pre-escolares”.

Aqui hemos dado un paso adicional relacionado el porcentaje de la varianza total en los
aprendizajes que aportan las variables de la escuela segin Heyneman y Loxley con la medida continua
del ingreso percapita en 1971 para la muestra original. El ajuste del modelo de regresion informa que
mas de la mitad de la varianza en el primero se debe al segundo (R* = 0.51) (Grafico 3).

Los hallazgos establecieron las bases para una nueva teoria en la investigacion comparativa.
Por un lado, las diferencias socioeconomicas heredadas del hogar resultaron ser predictores
significativamente fuertes de las desigualdades observadas en los aprendizajes de los alumnos a través
de todo el mundo. La tesis confirmaba la validez del Reporte Coleman mas alla de las fronteras
norteamericanas. Por otro lado, afirmaban que la estratificacion social de los aprendizajes y el papel de
la escuela eran dos dimensiones explicativas que estaban condicionadas por el nivel de desarrollo
econdmico del pais.

Heyneman y Loxley sugirieron cinco explicaciones posibles para dar cuenta de las
correlaciones identificadas. Las tres primeras se refieren estrictamente a problemas metodoldgicos que
podrian cuestionar la validez de los hallazgos, en tanto que las dos tltimas son sustantivas por referir a
los mecanismos sociales por los cuales se generarian los resultados observados. Nos restringiremos a
éstas dado que refieren al problema mas general que abordamos aqui.

Los autores sefialaron como primera explicacion que en los paises con escasos niveles de
desarrollo las oportunidades de escolarizacion tanto en primaria como en secundaria estan
desigualmente distribuidas segun areas geograficas y por lo general son reducidas en comparacién con
la poblacion potencialmente escolarizable. Existe una desigualdad de oportunidades educativas
generada por una oferta de servicios educativos reducida. Los autores sostienen que:

“Scarcity creates competition for school places from the onset of grade I, and at level of
intensity unknown in wealthy countries until college or in the case of the United States, until
graduate school. This scarcity is well known within both poor and rich families” (Heyneman
& Loxley 1983: 1182).
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GRAFICO 3. RELACION ENTRE EL PRODUCTO BRUTO INTERNO PER CAPITA EN DOLARES (1971) Y LA
PROPORCION DE LA VARIANZA EXPLICADA POR LAS VARIABLES DE LA ESCUELA SEGUN HAYNEMAN Y LOXLEY
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Esta primera explicacion sustantiva implica dos mecanismos “micro-sociales”, uno referido al
significado cultural de la educacién y otro referido a la racionalidad de los actores. Por el primer
mecanismo, los paises con mas bajos grados de desarrollo econdmico deberian tener como
caracteristica una mayor uniformidad en el significado que las familias le asignan a la asistencia y al
éxito escolar. Por el segundo mecanismo, este significado deberia aparecer a nivel de la racionalidad
de los actores generando balances costos /beneficio para una trayectoria educacional que estarian solo
débilmente causados por el status socioecondomico de o rigen.

La segunda explicacion aportada por Heyneman y Loxley es “macrosocioldgica”y apunta a la
existencia de un mecanismo de “hiperseleccion socio-académica” que afectaria a las clases que tienen
acceso a la educacion. En un sistema segmentado social y geograficamente, las expectativas y
oportunidades de movilidad social empujarian directamente a una alta la competencia por las escazas
plazas en las escuelas. El mercado de trabajo escindido entre un sector formal, un sector informal
urbano y un sector agricola mayoritario, marcaria trayectorias individuales contrastantes. El éxito
ocupacional estaria asociado al segmento formal urbano, predominantemente publico, y este a su vez
tendria mayores exigencias de seleccion fundadas en la escolaridad que en el sexo o el status
socioeconoémico. En consecuencia, las tasas de retorno privadas de la educacion tenderian a ser las
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mas altas entre los paises de bajo desarrollo que en los de alto desarrollo (Heyneman & Loxley 1983:
1182).

5.2. Aplicacion para América Latina

Si la teoria de Heyneman-Loxley fuera correcta en su formulacién original, deberia observarse
una relacion inversa entre el papel de la escuela medido a través de la magnitud del ICC y el grado de
desarrollo del pais ( medido por el producto interno bruto, PIB). En consecuencia, en México que era el
pais con el PIB mas bajo en el afio 2000 se observaria el ICC mas alto en comparacion con Argentina,
pais con el mas alto PIB en el 2000. En la grafica 4 se ha presentado esta relacion, utilizando como
indicador de desarrollo el PIB per capita expresado en ddlares de 1997. Los paises analizados son los
seis para los que se han calculado coeficientes de correlacion intraclase con base en evaluaciones
nacionales de aprendizaje: Argentina, Brasil, Chile, México, Perti y Uruguay” °®

GRAFICO 4. RELACION ENTRE EL PIB PER CAPITA ANO 1999 (EJE DE LAS X) Y LOS VALORES DE COEFICIENTES
DE CORRELACION INTRECLASE (ICC) PARA LENGUA (LEN) Y MATEMATICA (MAT) (EJE DE LAS Y)
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®> No se han hallado publicaciones para Bolivia, Ecuador y Honduras a pesar de que en estos paises se han

realizado evaluaciones de aprendizaje.

® Se ha detallado la fuente en cada pais en la seccion 2 de este articulo.
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Se podria afirmar que la grafica aporta evidencia compatible con la teoria de Heynemann y
Loxley: a menores niveles de ingreso per capita, mayor es la participacion del nivel escuela en el nivel
de aprendizaje. Como dato adicional para este ejercicio, conviene sefialar que las correlaciones
bivariadas obtenidas entre el PIB y los ICC son de r=-0.55 para los resultados en matematica. En el
marco de la tendencia expuesta, conviene llamar la atencion sobre la posicion discrepante de Chile: es
el pais con el ICC mas alto estimado en este grupo. Aun asi, los valores estan por debajo de los
hallazgos de Heyneman - Loxley (r=-0.717).

Podria cuestionarse estos hallazgos sosteniendo que no es legitimo comparar
descomposiciones de varianza obtenidas a partir de evaluaciones que difieren en el disefio de sus
pruebas y de sus marcos muestrales; es decir, que podria suponerse que la estimacion del efecto
escuela podria ser sensible al tipo de pruebas aplicadas’. Aceptando esta critica, podria avanzarse en el
analisis utilizando dos evaluaciones internacionales de aprendizaje: el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) que en 1997 aplico pruebas de lengua y matematica
a alumnos de 3° y 4° grado de 13 paises de América Latina, y el PISA 2000 y PISA + en que
participaron alumnos de 15 afios escolarizados en educacion media en 5 paises de la region.

GRAFICO 5. RELACION ENTRE EL PIB PER CAPITA DE 1999 CON EL COEFICIENTE DE CORRELACION
INTRACLASE POR LLECE EN 1997 PARA 3° Y 4° DE PRIMARIA

- ICC LEMGLIA NNVEL
ESCUELA « LLECE 1947
[Fuesrie: Ifarmme Técrcno

. ki)
v PIE per chpha circa

L i 1998M 995 en dolares de
0.400 - M atem atl (a 1895 (fuente: Pancrama

Socialed 2002-2003)

|Paraguay| 00 MATEMATICA

NINVEL ESCUELA LLECE

0430

* & 1997 (Fuene Fforme
- 4 Tecnica, tablai)
0.350 Hpnduras - ":[' PIS per capia circa

19951999 en dolares de
1885 (fuente: Parorama
Social ed. 2002-2003)

0.300 —

0.250+

Wanezuela R Sg Quadralic =0.239

0.200 < o Chil R Sa Quadratc =0.277

enezuela

0150 -

I I
o 2000 4000 &000 5000

" La critica en realidad también afecta al tipo de andlisis hechos por Heyneman y Loxley. Sin embargo, es de
observarse que aqui se comparan varianzas y no promedios. Existiendo razones vélidas que cuestionarian la
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El LLECE reporté en su Informe Técnico, tabla 1, una descomposicion de la varianza en los
aprendizajes de lengua y matematica para la totalidad de cada muestra nacional (3° y 4° grados
conjuntamente). Los resultados conjuntos de los 12 paises para los cuales se dispone de informacion se
presentan en la grafica 6 relacionados con el producto interno bruto per capita para el afio 1999
informado en el Panorama Social de la CEPAL (CEPAL 2003, anexo estadistico). Tanto la cantidad de
paises como la mas amplia varianza en el PIB per capita permiten replantear la teoria en discusion en
un contexto mas amplio. El resultado de este segundo ejercicio se presenta en la grafica 5. Hay dos
lecturas posibles: una respecto al nivel que presenta en cada pais el coeficiente de correlacion
intraclase. Esta es interesante pero no central para la actual discusion. La segunda lectura consiste en
observar donde se ubica cada pais en el grafico.

GRAFICO 6. RELACION ENTRE EL PRODUCTO INTERNO BRUTO PER CAPITA (2000) Y EL COEFICIENTE DE
CORRELACION INTRACLASE PARA LA PRUEBA DE LENGUA DE PISA 2000.
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comparacion entre niveles de aprendizaje medidos en forma distinta, puede discutirse si la dispersion estaria
afecta tan seriamente por la medida como en el primer caso.
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Si se toman como referencia Argentina y Chile, rapidamente se concluye que las posiciones
observadas con anterioridad no se mantienen. El mas alto ICC se observa en Perli, como se suponia,
pero el segundo valor se observa en la Argentina, algo que contradice la hipdtesis. El pais mas pobre
evaluado por LLECE en 1997 fue Honduras, sin embargo presenta un ICC menor que el Paraguay y
Pert. La consistencia entre estos coeficientes y los estimados con anterioridad a partir de las muestras
nacionales por paises son razonablemente consistentes para el caso de lengua (r=0.775), pero bastante
débiles para el caso de matematica (r=0.154). Sin embargo, debe recordarse que se trata de
estimaciones hechas para dos grados distintos de la escuela primaria (3° y 6°) y que existe alguna
evidencia que sefiala que la proporcion explicada por la escuela se incrementa con el grado
(Fernandez, 2004: 416-418 y cuadro XIII.6). Finalmente, obsérvese otra diferencia: mientras que con
los cinco paises graficados anteriormente se ajustaba una linea recta, ahora la relacion es curvilineal
para ambas pruebas.

El tercer ejercicio realizado para someter a prueba la teoria de Heyneman-Loxley se presenta
en la grafica 6. Se graficaron los coeficientes de correlacion intraclase (ICC) publicados por PISA
(PISA/UNESCO 2003: anexo B7, cuadros 7.1a y 7.1b) contra el PIB per capita para todos los paises
participantes de la ronda 2000 del PISA.

El primer aspecto que es necesario notar es que las magnitudes calculadas para los ICC de las
pruebas resultan sustantivamente mas grandes que los estimados por cualquier estudio publicado a
nivel nacional y con pruebas nacionales para el caso de los paises analizados de América Latina. El
valor mas bajo de ICC se estima para Brasil con 0.359; el mas alto es para Perti con 0.580. México por
su parte llega a 0.534, una magnitud sustantivamente mas alta que la reportada mas arriba para 6° con
los microdatos de Estandares Nacionales.

En segundo lugar, y tal como se puede apreciar, los resultados que proporciona la grafica 6
son distintos a los mostrados para LLECE pero similares al primer grupo de 6 paises. Para el caso de la
prueba de lengua, se encuentra una relacion inversa entre el ICC estimado y el desarrollo del pais; una
situacion que confirma la teoria de Heyneman y Loxley. La bondad de ajuste sin embargo, es
notoriamente mas reducida que el que hallaron los autores con las evaluaciones de los afios 70, algo
adelantado por Baker y colaboradores en su articulo del afio 2002 . En tercer lugar, México se alinea
perfectamente en la tendencia junto con otros tres paises de la region participantes: Argentina, Chile y
Pert. Junto con éstos paises de América Latina, aparecen Hungria, Bulgaria y Polonia. En cuarto
lugar, hay casos desviados. Brasil tiene una posicion discrepante con los otros paises de la region: su
ICC es mas reducido que el que cabria esperar de acuerdo a su nivel de desarrollo. Si se observa el
grafico 6, Hungria es el pais con la mayor magnitud del efecto escuela. Alemania, Austria y Bélgica
conforman un cluster de paises con “efectos de escuela” mayores que los estimados para los paises
latinoamericanos. Una situacion similar sucede con Italia. ;Qué comparten estos tres paises europero-
occidentales-continentales y un pais de Europa Oriental con los paises latinoamericanos?

Si fuera metodologicamente aceptable la comparacion gruesa realizada hasta aqui, estos dos
analisis complementarios permiten formular dos conclusiones. Por un lado, el papel de la escuela en
América Latina variaria no s6lo segun sea el drea de conocimiento que se analice sino también entre
los niveles del sistema educativo. Con los indicios que se disponen, pareceria ser el caso de que el
papel de la escuela aumenta conforme se pasa de 4° a 6° y 9° o 10° grados (aproximadamente, porque
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PISA no evalua grados). Esta tendencia se observa en todos los paises. En segundo lugar, la relacion
postulada por Heyneman-Loxley entre grado de desarrollo (medido gruesamente por el PIB per capita)
y el papel de la escuela parece sostenerse. Finalmente, es importante volver a recalcar que la teoria
discutida es “optimista”: valora como una buena noticia un mayor papel de la escuela en los paises no
desarrollados y de esta forma relativiza el pesimismo generalizado que surgiera luego del Reporte
Coleman de 1966.

6. Desigualdad social y aprendizajes

Los estudio de economia politica del estado de bienestar proporcionan una segunda linea de
interpretacion sobre el papel de la escuela. Se encuentra esbozada en los reportes nacionales de PISA
que publicaron Brasil, Suecia y Chile (INEP 2001; SUECIA 2001; MINEDUC 2003) y un reciente estudio
comparativo realizado sobre los paises nordicos (Lie, Linnakyld & Roe 2003). La hipdtesis principal
de la teoria establece distintos papeles para la escuela segun el tipo de régimen de bienestar social
(entendidos aqui en el sentido que le diera Gosta Esping-Andersen).

6.1. La tesis de la desigualdad distributiva

A los efectos de realizar una primera prueba empirica de la tesis, nos restringiremos a observar
una dimensién global de los regimenes de bienestar: la distribucion del ingreso. Suponemos que ésta
es una consecuencia de un amplio conjunto de instituciones sociales de proteccion y bienestar social:
el mercado de trabajo, el acceso a los servicios publicos, la infancia, las jubilaciones y pensiones, etc.
De esta forma la desigualdad en el ingreso puede utilizarse como un indicador del nivel de desigualdad
mas general existente en una sociedad. Supongamos que los niveles de concentracion en la
distribucion del ingreso observados en las sociedades afectan la distribucion de los conocimientos
escolares basicos entre los nifios, asi como también la distribucion de los alumnos de distintas clases
sociales entre las escuelas, haciendo que éstas sean mas o menos homogéneas.

La importancia de esta tesis se puede captar rapidamente. América Latina en su conjunto es
una de las regiones del planeta con mayor nivel de concentracion del ingreso®. Dentro de la region,
Meéxico se ha caracterizado histéricamente por ser una sociedad con un alto nivel de desigualdad
(Indice de Gini, G = 0.54) (Cortés, 2000), hoy en dia sélo superado por Brasil (G=0.64), Bolivia
(G=0.59), Honduras (G=0.56) y Chile (G=0.56).

El mecanismo explicativo de esta teoria supone que cuando la estructura social conlleva
grandes niveles de desigualdad, las escuelas tienden a estar mas segmentadas entre las clases sociales,
y por lo tanto, también entre los aprendizajes. La desigualdad en el campo econdmico tendria
externalidades negativas sobre el campo educativo que terminaria revirtiéndose sobre el campo
economico, consolidando un circulo vicioso de perpetuacion de la desigualdad y del subdesarrollo.
Esto conlleva a dos resultados concretos que se obtendrian en el analisis de los efectos de la escuela:
primero, que cuanto mayor es la desigualdad en un pais, menor seria el nivel promedio que alcanzaria

® Cortés (2001) ha mostrado para el caso de México, que las encuestas de hogares tienen severos problemas de
truncamiento, tanto por “encima” (hogares de muy altos ingresos) como “por debajo” (hogares de bajos
ingresos). En consecuencia, es razonable pensar que los niveles de concentracion del ingreso puedan ser ain
mayores que los usualmente reportados con aquellas bases.
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en las pruebas; segundo, que una mayor desigualdad repercutiria en un mayor papel de la escuela en
los aprendizajes.

Correctamente interpretada por tanto, la tesis que aqui se esboza resulta complementaria y no
antagénica respecto de la teoria de Heynemann-Loxley. La teoria debe considerar la relacion entre
desarrollo y desigualdad postulada Kuztnez”. Esto significa que una sociedad puede tener bajos grados
de desigualdad en dos situaciones extremas: una caracterizada por la ausencia de desarrollo (la fase
anterior al despegue modernizador de Rostow) y la otra cuando el pais ha alcanzado un alto desarrollo.
Es de notar que, dada la relacidn curvilinear postulada por Kuztnetz entre desarrollo y desigualdad, es
probable que la misma forma describa también adecuadamente la relacion entre desigualdad y el papel
de la escuela. La escuela tendria escasa incidencia ahi donde la desigualdad es muy reducida o donde
es tan elevada que la estructura social ha llegado a excluir a los alumnos mas pobres de la escuela.
Ahora bien, si ha de atenderse a la ley de Kuznetz, entonces se debe concluir que no podrian
compararse directamente indicadores de desigualdad del ingreso porque un mismo valor podria estar
indicando muy diferentes niveles de bienestar social. Es necesario contar con una nueva medida que
combine la aproximacién por el nivel de ingreso y la aproximacion por la distribucion a los efectos de
representar mas adecuadamente el desarrollo social en un pais y en un momento determinado.
Amartya Sen (1974) propuso una medida que satisface estas exigencias. El indice de bienestar social
pondera el valor del PIB per cépita por el complemento del indice de Gini (G). Formalmente:

[15]  Sen74 = piBpc * (I - G)

Dado que este indicador se corresponde mas adecuadamente con la discusion que presenté, lo
utilizaré para los andlisis empiricos, denominando a este indice simplemente como “indice de Sen”
(SEN74).

6.2. Desigualdad y papel de la escuela en la region

Se han realizado tres ejercicios preliminares para sondear la consistencia de esta tesis. El
primero, simplemente es un grafico que relaciona los coeficientes de correlacion intraclase calculados
para los paises analizados en la tesis mas Peru y el indice de Sen tal como lo informa el Panorama
Social de América Latina. El segundo, muestra la misma relacion pero con los datos de 12 paises la
region aportados por el LLECE (2001). Finalmente, se realiza un analisis con los 42 paises participantes
en PISA ronda 2000 (PISA/UNESCO 2003).

El grafico 7 muestra la relacion existente entre el papel de la escuela y el coeficiente de
correlacion intraclase para lengua (linea completa) y para matematica (linea punteada). El resultado es
similar para matematica, por lo que aqui se ha obviado. Se trata de una recta con una tendencia
decreciente muy similar a las ya presentadas mas arriba en la grafica 4. No se presentan relaciones
curvilineares tal como se habia hipotetizado’. Nuevamente Chile a pesar de ponderar el PIB con el muy
alto nivel de desigualdad, sigue mostrandose fuera de la tendencia. La ponderacion ingreso-
desigualdad coloca al Uruguay (pais con menor desigualdad) muy proéximo a la posicion de Argentina
aunque levemente corrido hacia arriba. Obsérvese finalmente que las mayores desviaciones desde la

° Si en lugar de adoptar el indice de Sen se adoptara el indice de Gini, las relaciones parsarian a ser
curvilineares pero con formas distintas para lengua (“U” invertida) y para matematica (“U”).
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recta tienen que ver con el papel que la escuela juega en el aprendizaje matematico: Peru, Chile y
Uruguay estan muy por encima de la recta, en tanto que Brasil, México y Argentina estan por debajo.
De aqui el relativamente débil ajuste de esta regresion ( R2 =0.206). El diferente comportamiento de
estos grupos de paises podria deberse al caracter federal de los primeros y centralizado de los
segundos.

GRAFICO 7. RELACION ENTRE EL INDICE SEN DE BIENESTAR SOCIAL (EJE DE LAS X) Y LOS COEFICIENTES DE
CORRELACION INTRACLASE PARA PRUEBAS DE LENGUA Y MATEMATICA EN ESTUDIOS NACIONALES
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Ahora bien, ;qué aporta en forma original esta nueva idea? Se podria argumentar que la falta
de “novedad” de estos hallazgos encuentra fundamento en una realidad incontestable: los paises
analizados, salvo Uruguay, tienen grados de desigualdad bastante similares. Para probar la tesis seria
necesaria una mayor varianza en el indice de bienestar social de Sen. Por esta razon se introduce el
segundo ejercicio de analisis ahora con datos de 12 paises de la region. Es de recordar que una
diferencia importante con los datos antes analizados es que Uruguay no particip6 en esta evaluacion
por lo que el pais con menor bienestar social es Honduras, seguido por Bolivia y Paraguay. La grafica
8 presenta la relacion hallada para lengua; dado que la relacion tiene la misma forma en matematica,
aqui se ha suprimido.
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Las posiciones de los paises son relativamente similares con algunas excepciones: por
ejemplo, las de Paraguay y México en los que el papel de la escuela disminuye para matematica; y de
Brasil y Argentina en los que, al contrario de los anteriores, el papel de la escuela es mayor en
matematica que en lengua. La relacion tanto en lengua como en matematica es curvilineal, en forma de
“U”. A medida que el bienestar social se incrementa, decrece el “efecto escuela’para luego volverse a
incrementar. Esta lectura de las graficas puede ser criticada conforme se considere la posicion de
Argentina o de Chile como casos fuera de tendencia. Los restantes paises se comportan de forma
bastante previsible con sus puntajes sobre la recta trazada.

GRAFICO 8. RELACION ENTRE EL INDICE DE BIENESTAR SOCIAL Y LOS COEFICIENTES DE CORRELACION
INTRACLASE DE LA PRUEBA DE LENGUA CALCULADOS PARA LOS PAISES DE AMERICA LATINA PARTICIPANTES
DEL LLECE 1997
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Ahora bien, estos resultados podrian interpretarse también en términos de los regimenes de
bienestar. Los paises que se ubican en términos generales sobre la recta son aquellos que o bien
desarrollaron tardia y dualmente un estado de bienestar, o no lo desarrollaron en absoluto (Filgueira
1999). Los paises discordantes, Argentina y Chile, pertenecen al régimen de bienestar que fuera
denominado del “universalismo estratificado” y que han pasado por transformaciones estructurales
muy profundas, particularmente el segundo, en direccion a una re-mercantilizacion del bienestar
social. Incluso dentro de los paises que se ubican en la tendencia, aquellos que se encuentran al centro
de la distribucidn, que son Venezuela, Brasil, México y Colombia son paises con regimenes sociales
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de tipo “dual” en tanto que los paises del extremo izquierdo de ambas graficas son paises sin
regimenes de bienestar desarrollados.

Se puede argumentar nuevamente que los paises de América Latina no pueden ser buenos
casos para explorar la tesis, dado que la region tiene el grado de desigualdad promedio mas alto del
mundo (0.548 para los paises de LLECE) y que ademas existe una reducida varianza (aunque no la
menor en términos relativos). En consecuencia, los microdatos de la evaluacion de PISA con 42 paises
de América Latina, paises anglosajones, Asia Oriental, Europa occidental, nordica, mediterranea y
oriental constituyen una muestra mas idonea para evaluar esta tesis.

GRAFICO 9. RELACION ENTRE EL INIDICE DE BIENESTAR DE SEN Y LOS COEFICIENTES DE
CORRELACION INTRACLASE PARA LA PRUENBA DE LENGUA COMPUTADOS POR PISA 2000
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El grafico 9 muestra el ajuste entre el indice de bienestar social de Sen y los coeficientes de
correlacion intraclase computados con la prueba de lengua para cada pais participante del PISA 2000.
Una forma util de leer el grafico puede ser imaginar los cuatro cuadrantes conformados por la
combinacion de las dos alternativas (alto/bajo) de cada variable. Esto permite descubrir una primera
cuestion importante: no existen paises con bajo nivel de bienestar y un reducido efecto de la escuela.
En segundo lugar, en el cuadrante opuesto (alto bienestar, alto efecto de la escuela) se concentran tres
tipos de paises: la Europa central y continental (Alemania, Bélgica, Austria, Suiza), un pais
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mediterraneo (Italia), y Japon; gruesamente, paises de regimenes de bienestar corporativos o
“conservadores” en la terminologia de Esping-Andersen (1990).

En el extremo superior izquierdo de la grafica 9 se ubican dos grupos de paises: los de Europa
Oriental (Hungria, Polonia y Republica Checa), y los paises de América Latina participantes. Junto
con la Federacion Rusa, estos son los pais participantes con mayor nivel de desigualdad en el mundo.
En el cuadrante alto -bajo se encuentran dos grupos de paises muy nitidamente conformados segliin
tipos de regimenes de bienestar: los nérdicos y los anglosajones.

7. Conclusiones

Los hallazgos mas importantes aportados por las investigaciones resefiadas en este articulo son
cuatro: 1) la magnitud y estabilidad observados en el efecto de la escuela en México; ii) la incidencia
del efecto composicional; iii) la validez que atin mantiene la teoria Heyneman -Loxley para dar cuenta
de la magnitud que tiene el efecto escuela en una nacién en vias de desarrollo como es México; y iv) la
implicancia que para la politica educativa tiene la relacion hallada a nivel comparativo entre
desigualdad social y el efecto de la escuela.

En primer lugar, se ha visto que las caracteristicas de las escuelas primarias mexicanas tienen
una importancia sustantiva en el aprendizaje de sus alumnos. Los modelos jerarquico-lineales
ajustados informaron que aproximadamente un 30% de la varianza total de los aprendizajes es
atribuible a la escuela, tanto en matematicas como en espafiol. Los resultados son relativamente
estables para los seis afios analizados aqui (1998 - 2003). El hallazgo confirma para el caso de México
que una parte importante del aprendizaje en la educaci. 6n primaria esta explicado por factores
pertenecientes al nivel de las escuelas y no al de los alumnos.

Sin embargo, lo anterior no equivale a afirmar que las escuelas pueden “hacer la diferencia”
en la proporcion observada. No todas las propiedades de la escuela pueden ser modificadas por las
politicas educativas o por la gestion escolar. Especificamente, aqui se ha analizado cémo se reduce el
efecto total de la escuela cuando se considera la composicion sociocultural del alumnado. Con el fin
de dilucidar esta segunda interrogante, se ajustaron nuevos modelos HLM introduciendo como Unica
variable explicativa el indice de contexto sociocultural de la escuela. Los resultados mostraron
diferencias para matematica y espafiol. Para el caso de matematicas, el efecto residual de la escuela
una vez controlado el contexto sociocultural se reduce como maximo en un 20%, sin observarse
tendencias en el periodo analizado. Para el caso de espaiiol, la reduccion del efecto escuela no solo es
mas importante que en matematicas (un maximo de 37%), sino que ademads crece sistematicamente
entre los afios considerados. Esto indicaria que, si bien no se observan modificaciones significativas en
la participacion de las caracteristicas escolares sobre la varianza total, se ha deteriorado la capacidad
de las escuelas mexicanas de incidir sobre el aprendizaje de espafiol a partir de sus propios
instrumentos.

Ahora bien, ;cual es el sentido sustantivo que esta detras de afirmar que alrededor de un tercio
de la variacion en los aprendizajes de los escolares mexicanos al finalizar la primaria se debe a las
propiedades de la escuela?. En la revision de la bibliografia encontramos dos grandes lineas
explicativas. La mas clésica de todas remite a los trabajos que Heyneman y Loxley publicaran en 1982
y 1983 sobre un analisis hecho principalmente con los datos del Primer Estudio Internacional de
Ciencias (FISS de 1971). La segunda linea de analisis ha sido esbozada en varios de los informes
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nacionales publicados luego de la ronda 2000 de PISA. En consecuencia, para interpretar el sentido que
tienen nuestros hallazgos tomamos la decision de realizar un analisis comparativo, primero con paises
de América Latina y luego con los paises de PISA.

La aplicacion de la teoria de Heyneman y Loxley tanto para América Latina como para los
paises participantes en PISA puede evaluarse como exitosa. Efectivamente la magnitud del efecto
escuela depende del nivel de desarrollo del pais, aunque en una forma sensiblemente menos
linealizable que lo que hallaron los autores casi treinta afios atras. Esta pareceria ser una buena noticia
tanto para la politica educativa de los paises subdesarrollados como para las lineas de politica
crediticia para el desarrollo que han implementado los organismos financieros internacionales desde
fines de los afios ochenta. Las “escuelas si importan” y por lo tanto, invirtiendo en ellas seria posible
elevar la calidad de los aprendizajes. Ahora bien, el Gnico contraste fuerte a este hallazgo proviene de
los resultados para los 12 paises del LLECE. Se ha encontrado que aqui la relacion con el desarrollo
tiene una forma de “U”: el papel de la escuela es muy importante en los paises menos desarrollados de
la region, luego disminuye hasta los paises “intermedios” en términos regionales (Venezuela, Brasil)
para incrementarse nuevamente conforme se incrementa el desarrollo del pais. Una hipdtesis para
explicar la discrepancia observada seria que las relacion postulada por la teoria de Heyneman y Loxley
varia segtn el nivel del sistema educativo analizado.

Ahora bien, el ultimo paso en el analisis consistid en someter a prueba una teoria
complementaria a la anterior que vincula el papel de la escuela con el tipo de régimen de bienestar
social de un pais, y en particular con la desigualdad social que genera. La tesis es importante para un
pais como Meéxico caracterizado por lo que ha sido denominado “régimen dual del
bienestar”(Filgueira 1999). Teniendo presente que no es posible comparar directamente los paises con
una medida de desigualdad como el indice de Gini, se adoptd en su lugar el indice de bienestar social
de Sen (1974). Los hallazgos fueron consistentes con lo hipotetizado. Cuanto mayor sea el bienestar
social en una sociedad (esto es conforme el nivel de vida es mas alto y estd mas equitativamente
distribuido), se observara que las escuelas tienen un papel mas reducido en el aprendizaje; a la inversa,
las sociedades que presenten mayores desigualdades en los niveles de vida de la poblacion contaran
con escuelas que tienen un mayor peso en los aprendizajes. Los graficos mostraron ademas claramente
cuatro grandes agrupamientos de paises. Los 6 paises de América Latina y los seis paises de Europa
Oriental participantes en PISA 2000 son los mas desiguales del mundo y tienen los mayores
coeficientes de correlacion intraclase. Los paises de Europa continental que cuentan con un régimen
de bienestar que Esping-Andersen (1990) denominara “conservadores” son paises con un alto nivel de
bienestar y también con un papel fuerte de la escuela. Los paises anglosajones mds Israel tienen un
alto nivel del bienestar y un relativamente reducido papel de la escuela. Finalmente, los paises con
regimenes de bienestar socialdemdcratas muestran con un muy reducido papel de la escuela.

Sintéticamente, las sociedades muy desigualitarias tienden a reproducir la desigualdad social
generando segmentacion en los espacios urbanos y en la prestacion de los servicios publicos. Como
resultado, las escuelas tienden a ser mds homogéneas en las caracteristicas de clase de su alumnado y
por esta via se incrementa el porcentaje de la varianza total de los aprendizajes individuales que
responde las propiedades de la escuela. A la inversa, cuanto menor es el grado de desigualdad en una
sociedad, menor es la segmentacion social en el uso de los espacios y servicios. Las escuelas son mas
heterogéneas, es decir policlasistas, y de aqui que su participacién en la varianza total de los
aprendizajes sea menor.
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Esto ya no constituye una “muy buena noticia” para la politica educativa, o0 mas estrictamente,
para aquel discurso de politica social frecuente durante los noventa, que afirmé que la politica
educativa era la principal herramienta que disponia el estado para reducir la desigualdad social. Se ha
mostrado que ni en México ni en los restantes paises de la region esta premisa es valida. El problema
es mas complejo. La politica educativa no sustituye a otras politicas sociales, econémicas o laborales,
ni tampoco es mas importante que alguna de ellas. La premisa correcta es que una politica educativa
que no esté acompafiada de otras fuertes politicas sociales serd incapaz de reducir la desigualdad
educativa y por ende la iniquidad social en la préxima generacion.
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