» REICE

Revista Iberoamericana sobre
RINACE Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

ISSN: 1696-4713

REICE
Revista Iberoamericana sobre Calidad,

Eficacia y Cambio en Educacion

Octubre 2020 — Volumen 18, numero 4
https://doi.org/10.15366/reice2020.18.4

rinace.net/reice
revistas.uam.es/reice

Numero monogradfico: Segregacion escolar

Red Iberoamericanas
de Investigacion
sobre Cambio

v Eficacia Escolar

UA.IVI
Universidad Autbnoma

. RINACE

de Madrid -



CONSEJO EDITORIAL

DIRECTOR
F. Javier Murillo

EDITORA

Cynthia Martinez-Garrido

CONSEJO DIRECTIVO

Elsa Castafieda, Instituto Iberoamericano de Primera Infancia, Colombia
Santiago Cueto, Grupo de Anélisis para el Desarrollo (GRADE), Pert
Eduardo Fabara, Universidad Andina Simén Bolivar, Ecuador

Mariano Herrera, Universidad Nacional de Educacién (UNAE), Ecuador
Margarita Zorrilla, Universidad Auténoma de Aguascalientes, México

CONSEJO CIENTIFICO INTERNACIONAL

Lorin W. Anderson, Universidad de Carolina del Sur, USA
Bert Creemers, Universidad de Groningen, Paises Bajos
Christopher Day, Universidad de Nottingham, Reino Unido
Andy Hargreaves, Boston College, USA

Kirsti Klette, Universidad de Oslo, Noruega

Leonidas E. Kyriakides, Universidad de Chipre, Chipre
Daniel Muijs, Universidad de Southampton, Reino Unido
Fernando Reimers, Universidad de Harvard, USA

David Reynolds, Universidad de Southampton, Reino Unido
Pam Sammons, Universidad de Oxford, Reino Unido

Jaap Scheerens, Universidad de Twente, Paises Bajos
Louise Stoll, Universidad de Londres, Reino Unido
Hechuan Sun, Universidad Normal de Shenyang, China
Tony Tonwnsend, Universidad de Glasgow, Reino Unido
Mel West, Universidad de Manchester, Reino Unido

CONSEJO CIENTIFICO IBEROAMERICANO

Félix Angulo Rasco, Universidad de Cadiz, Espafia

Manuel E. Bello, Universidad Peruana Cayetano Heredia, Perti
Antonio Bolivar, Universidad de Granada, Espafia

Nigel Brooke, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil
Isabel Cantén, Universidad de Leén, Espafia

Rubén Cervini, Universidad de Quilmes, Argentina

Ricardo Cuenca, Instituto de Estudios Peruanos, Pert

Inés Dussel, CINVESTAV-IPV, México

Tabaré Fernandez, Universidad de la Reptblica, Uruguay

Cecilia Fierro, Universidad Iberoamericana, México

Pablo Gentili, LPP-UERJ, Brasil

José F. Lukas, Universidad del Pafs Vasco, Espaiia

Elena Martin, Universidad Auténoma de Madrid, Espana

Sergio Martinic, Pontificia Universidad Catélica de Chile, Chile
Nacarid Rodriguez, Universidad Central de Venezuela, Venezuela
Guadalupe Ruiz, Universidad Auténoma de Aguascalientes, México
Juana M? Sancho, Universidad de Barcelona, Espafia

Sylvia Schmelkes del Valle, CINVESTAYV, México

J. Francisco Soares, Universidade Federal de Minas Gerais, Brasil
Josu Solabarrieta, Universidad de Deusto, Espana

Rosa M*® Torres, Instituto Frénesis, Ecuador

Alexandre Ventura, Universidade de Aveiro, Portugal



INDICE

SEGREGACION ESCOLAR

Presentacion: Segregacion Escolar como Opresién
F. Javier Murillo y Cynthia Martinez-Garrido

¢Segregacion Escolar por Nivel Socioeconémico o por Nivel de
Estudios de los Padres?
F. Javier Murillo y Raquel Grafia

Modes of Grouping Students, Segregation and Educational
Inequalities. A Longitudinal Analysis of a Cohort of Students in
Switzerland

Samuel Charmaillot y Georges Felouzisb

Segregacido Escolar e Desigualdades Educacionais no Inicio da
Escolarizac¢io no Brasil

School Segregation and Education Inequalities at the Start of
Schooling in Brazil

Tiago Lisboa Bartholo, Mariane Campelo Koslinski, Felipe Macedo de Andradey
Daniel Lopes de Castro

Entendiendo los Cambios en la Segregaciéon Escolar. Un Anélisis
en Base a Microdescomposiciones
Lucia Ramirez Leira 'y Emmanuel Vazquez

Longitudinal Study of Socioeconomic Segregation Between

Schools in the UK
Cynthia Martinez-Garrido, Nadia Siddiqui y Stephen Gorard

Evoluciéon de la Segregacién Socioecondémica en la Educacion
Publica de Uruguay

Fiorella Ferrando, Melissa Herndndex-Almeida, Cecilia Oreiro, Maria-Noé Seijas
y Joana Urraburu

Efectos Compaiiero en Contextos Escolares Altamente
Segregados
Natalia Kriiger

Elecciéon de Escuela, Movilidad y Segregaciéon Escolar del
Alumnado Vulnerable en Barcelona
Xavier Bonal y Adridn Zancajo

31

57

97

123

143

171

197



La Incidencia del Programa Bilingiie en la Segregacién Escolar

por Origen Socioeconémico en la Comunidad Auténoma de
Madrid: Evidencia a partir de PISA

Lucas Gortazary Pere A. Taberner

Desigualdades Socioespaciales en la Educacion Secundaria
Postobligatoria. El1 Caso de Madrid

Javier Rujas, Miriam Prieto y Jesiis Rogero-Garcia

Segregaciones Escolares y Desigualdad de Oportunidades
Educativas del Alumnado Extranjero en Valéncia
Borja de Madaria 'y Luis E. Vila

La Segregacion Invisible: Practicas Punitivas y de Ordenamiento

Académico en Escuelas Chilenas
Verdnica Lopez, Sebastidn Ortiz, Claudio Allende, Juan Pablo Valenzuela y Luis
Gonzdlex

Preferencias de Eleccion de Escuela en Dos Casos de Alta

Segregaciéon Escolar
Claudia Cérdoba, Alonso Laborday Claudia Reyes

La Segregacion Escolar en América Latina. ;:Qué se Estudia y

Coémo se Investiga?
Sandra Carrillo

Segregaciéon y Exclusion Escolar de la Primera Generacién de
Alumnado de Origen Migrante: De la Integracion a la
Desintegracion

Mohamed Chamseddine

219

241

269

301

325

345

363



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 2020, 18(4), 5-8.

Presentacion:

Segregacion Escolar como Opresion

School Segregation as Oppression

& REICE

F. Javier Murillo *
Cynthia Martinez-Garrido

Universidad Auténoma de Madrid, Espania

No seamos inocentes. La segregacién no es un efecto colateral indeseado producto de

inocentes politicas educativas que solo buscan mejorar la calidad de la educacién. La

segregacion escolar es un acto consciente y deliberado de opresién —en el sentido de Iris

Marion Young (2011)- por el cual los grupos que ostentan el poder separan, excluyen y

marginan a colectivos minoritarios, impidiéndoles, de esta forma, recibir una ensefianza

de calidad. Sin esta concepcién de segregacion como ejercicio de poder, no estamos

captando la verdadera magnitud de la segregacién escolar, ni seremos capaces de

comprenderla, ni podremos rearmarnos para luchar contra ella.

Extrapolando las palabras de Manuel Castells (1999), azarosamente en estos

momentos Ministro de Universidades del Gobierno de Espafia, existe segregacién

escolar en aquellas situaciones en las que la distribucién de estudiantes en escuelas se

plantea no solo en términos de diferencia, sino en términos de jerarquia. O, mds

claramente, la segregaciéon escolar existe porque un grupo de estudiantes

es

forzado, involuntariamente, a concentrarse en determinadas escuelas, en guetos.

Ello invita a pensar la segregaciéon como una relacién de poder entre segregadores y

segregados, entre opresores y oprimidos.

Este ano que celebramos el medio siglo de la publicacién de uno de los libros

sobre educacién mds importantes de la historia, y el mds citado en la actualidad,

“Pedagogia del Oprimido” de Paulo Freire (1970), y a las puertas de conmemorar el

centenario del nacimiento del genial pensador brasilefio, puede ser relevante retomar

la opresién en educacién como concepto. Desde luego, en la actualidad, los oprimidos de

la educacién son los nifios, niflas y adolescentes recluidos en guetos por su situacién de

pobreza, por haber nacido en otro pafs, por pertenecer al pueblo gitano o algun otro

grupo étnico-cultural minoritario, o por su discapacidad. Los opresores son los grupos

econémicos y politicos que generan, favorecen y alientan la segregacién, o que no

ponen los medios para compensar las desigualdades que se producen con esta

situacién. Las administraciones publicas, educativas y econémicas, son corresponsables

de esta situacion; corresponsables por accién u omisién, por fomentarla o por no evitarla.

Los centros educativos segregados son lugares complejos. Las respuestas normativizadas

que reciben de las administraciones publicas estdn muy lejos de responder a

sus necesidades reales. La rigida burocracia muestra su peor versién al ser incapaz de

aportar una respuesta diferencial a las exigencias de estos centros. De esta forma, se
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convierte en endémica la escasez de recursos y de profesionales de la educacién que
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dar respuesta a una poblacién estudiantil que necesita apoyo diferencial que compense sus
carencias. Y lo mismo se puede decir de los profesionales especializados, en estos centros
su presencia es especialmente necesaria, y no siempre se cuenta con ellos. Las dindmicas
de aula en estos centros son distintas, en ocasiones el profesorado debe ocuparse de
ensefiar rutinas bdsicas, haciendo que sea imposible abarcar un sobresaturado curriculum
que se muestra excesivamente alejado de la realidad de los alumnos. Los y las docentes se
ven sometidos a una fuerte presién por las familias, por las administraciones y por la
sociedad para obtener unos resultados académicos que, al no considerar el punto de
partida, es siempre injusta. Las direcciones escolares se enfrentan con miultiples retos,
como por ejemplo una plantilla muy inestable, que dificultan la construccién de una
cultura escolar de trabajo en equipo y apoyo mutuo y la puesta en marcha y el desarrollo
de innovaciones. Y, con todo eso, ni remotamente hemos arafado su compleja realidad.

Tenemos evidencias de que la segregacién escolar esta en estos momentos en unos niveles
inaceptables en muchos pafses. Y la situacién no parece mejorar. Quizé porque se genera
por mecanismos mas sutiles y dificiles de visibilizar y combatir, porque se viste de palabras
tales como libertad de eleccién o de autonomia escolar, o porque se remata con una falaz
igualdad de oportunidades, que acaba responsabilizando al estudiante del fracaso del
sistema. Al fin y al cabo, no lo olvidemos, la segregacién escolar no es una anomalia del
sistema, es una realidad buscada deliberadamente para legitimar una sociedad injusta.

En la actualidad, el mecanismo mas sutil, pero también mds eficaz, para lograr esa
segregacion es la aplicacion de lalégica del capitalismo a la educacién: la creacién de cuasi-
mercados escolares. Recibir una educacién de calidad ya no es un Derecho Humano que
las administraciones publicas deben garantizar para todos y cada uno de los y las
estudiantes. Ahora es un bien que se somete a las leyes del mercado, que se compra, se
vende y mercadea, eso si, con dinero ptblico. El Estado desaparece en el uso y la gestién
del dinero de todos y es sustituido por el mercado; o, mejor dicho, el Estado y su voraz
burocracia interviene solo para promover e incentivar légicas de eleccién entre la oferta y
la demanda del sistema educativo. Y, como producto, concentraciones de los hijos de los
poderosos en unas escuelas y guetos escolares para los estudiantes mas vulnerables.

Asi, algunas de las necesidades de este cuasi-mercado escolar son, por ejemplo, contar con
una oferta variada: sin que los centros sean diferentes entre si, dificilmente pueden
competir. Con ello no solo se fomenta la creacién de centros educativos privados, laicos y
religiosos, sino que se apuesta por esta palabra que, por ser magica, parece que no admite
criticas: la autonomfa escolar. Con ella se justifica la creacién de centros de excelencia, o
de centros bilingiies que son claros mecanismos de segregaciéon. Pero también hace falta
“liberad de eleccién”, que genera la desaparicién de todo tipo de limites para que las
tamilias pueden elegir el centro més adecuado. Libertad falaz, dado que sélo los padres de
cierto nivel socioeconémico y cultural hacen uso de esa liberad. Es la libertad de la clase
media y alta contra la clase trabajadora. Eso si, todo bien financiado con fondos publicos.

La segregacién escolar es, hoy por hoy, el mecanismo mas eficaz que tiene la sociedad de
legitimar las desigualdades sociales. Sin duda, si queremos una sociedad mds justa e
inclusiva, acabar con la segregacién ha de convertirse en la méxima prioridad ética.

*kek

Con el anterior discurso, queda sobradamente justificada la eleccién de la Segregacién
escolar como tema del ntimero monografico 18(4) de REICE. Revista Iberoamericana sobre
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Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion. A través de 15 articulos que suman 378 paginas,
39 investigadores e investigadoras de Argentina, Brasil, Chile, Espafia, Pert, Reino
Unido, Suiza y Uruguay, y desde ambitos tan variados como la Educacién, la Sociologfa,
la Economia, la Antropologia o la Psicologfa, realizan su particular aportacién acerca de
la segregacién escolar en sus contextos. Nos gusta verlo como una continuacién del
esencial trabajo colectivo coordinado por Bonal y Bellei (2019). Asi, en una equilibrada
combinacién de saberes y experiencias, los y las mejores especialistas del tema se mezclan
con jovenes promesas (que cada uno decida dénde situar las diferentes autorias)
construyendo, de esta forma, un nimero que solo podemos calificar de excelente.

Sin entrar en el andlisis de cada uno de los articulos, tarea que se la dejamos al lector o
lectora, si que queremos aportar algunas ideas globales que nos han ido sugiriendo en su
revisién. Frente a lo que ocurre en los libros, en este nimero no hay una planificacién a
priori de temas o equipos que lo conforman, su seleccién se debe exclusivamente a la
calidad de las propuestas presentadas en opinién de las personas expertas que han
valorado los originales. Con ello, no es muy arriesgado afirmar que supone una
panoramica de lo que se estd investigando en la actualidad sobre esta tematica en América
Latina y Espafia, y una cata de lo que se trabaja en otros paises de Europa, sin mas sesgo
que la calidad de las aportaciones. Cinco ideas podemos extraer de su lectura.

En primer lugar, encontramos que nueve de los 15 articulos se entran en la segregacién
escolar por nivel socioeconémico. Las seis excepciones son, en primer término, los trabajos
que incluyen en su andlisis la segregacién escolar por origen nacional en dos ciudades
espafiolas (Barcelona y Valencia, desarrollados por Xavier Bonal y Adridn Zancajo y por
Borja de Madaria y Luis E. Vila, respectivamente). También el articulo teérico de
Mohamed Chamseddine que se ocupa y preocupa de este mismo tipo de segregacion. I.
Javier Murillo y Raquel Grafia, por su parte, analizan si es mas adecuado analizar la
segregacién escolar por nivel socioeconémico o por nivel de estudios de los padres
(¢respuesta?, leer el articulo). Javier Rujas, Miriam Prieto y Jestis Rogero-Garcfa estudian
las desigualdades socioespaciales en la ciudad de Madrid mediante el andlisis de la
distribucién de la oferta de educacién secundaria postobligatoria. Y, por tltimo, Verénica
Lépez, Sebastian Ortiz, Claudio Allende, Juan Pablo Valenzuela y Luis Gonzélez, desde
Chile, abordan la agrupacién por habilidad u ordenamiento académico dentro de las
escuelas. Con toda probabilidad, este predominio en el estudio de la segregacién escolar
por nivel socioeconémico y cultural no es mas que una muestra de la preocupacién que se
da en todos los paises por las desafiantes situaciones en las que se encuentran en este tema.

Las diferentes aportaciones combinan una mirada més global de la segregacién escolar en
un pafs (Chile, Reino Unido, Suiza y Uruguay) o en varios de América Latina (el articulo
de Natalia Kriiger), con el estudio en profundidad en una ciudad concreta (Barcelona,
Madrid, Rio de Janeiro y Valéncia) o una Regién (Comunidad de Madrid). Sin el olvidar
el trabajo de carécter cualitativo de Claudia Cérdoba, Alonso Laborda y Claudia Reyes,
centrado en el estudio en profundidad de dos escuelas chilenas de alta segregacién. Sandra
Carrillo, por su parte, hace una revisién de la publicado sobre este tema en América Latina.

Otro elemento que llama la atencién es el uso de la metodologia longitudinal por una
buena parte de los estudios, bien sea para analizar la evolucién de la segregacién o como
estrategia metodolégica para conseguir otro objetivo. Asi, por ejemplo, Cynthia Martinez-
Garrido, Nadia Siddiqui y Stephen Gorard analizan la evolucién de la segregaciéon en los
paises del Reino Unido; algo andlogo para Uruguay, con sus propias particularidades, es
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hecho tanto por un equipo del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa de Uruguay
(Fiorella Ferrando, Melissa Hernandez-Almeida, Cecilia Oreiro, Marfa-Noé Seijas y Joana
Urraburu) como por Lucia Ramirez Leira y Emmanuel Vazquez. Con la segunda de las
aproximaciones en el enfoque longitudinal, Samuel Charmillot y Georges Felouzisb, de la
Universidad de Ginebra, analizan la incidencia en la eleccién escolar tras asistir a escuelas
con sistemas mas segmentados o integrados; Tiago L. Bartholo, Mariane C. Koslinski,
Felipe M. de Andrade y Daniel L. de Castro identifican el efecto de la composicién de los
estudiantes en el aprendizaje en Rio de Janeiro; y Lucas Gortazar y Pere A. Taberner, por
su parte, determinan la influencia del debatido programa de bilingiiismo en la segregacién
y en el rendimiento de los estudiantes en la Comunidad de Madrid.

Un cuarto elemento es la gran variabilidad de indices utilizados para medir la segregacién
escolar. Asf, detectamos el uso de los indices de Disimilitud, de Segregaciéon de Gorard,
de Aislamiento, de Rafz Cuadrada o de Inclusién Social. Este hecho puede ser interpretado
de dos formas: bien como una limitacién que dificulta un mayor intercambio entre los
equipos de investigacién y que no ayuda a transmitir a las autoridades y a la sociedad una
imagen clara de la situacién que ayude a la toma decisiones, bien como una caracteristica
més de la riqueza de la investigacién de la que solo podamos congratularnos. Cada quien
que se posicione, ni nosotros estamos de acuerdo en cudl es la opcién correcta.

Por ultimo, queremos sefalar que el uso de bases de datos de evaluaciones nacionales o
internacionales es, hoy por hoy, esencial para la realizacién trabajos sobre segregacién.
Asi, los distintos articulos utilizan los datos liberados de la evaluacién internacional PISA,
o de diferentes evaluaciones nacionales como SABER en Colombia, Aristas en Uruguay o
SIMCE en Chile. Solo en los casos con miradas especificas a zonas muy limitadas se usan
otras fuentes de informacién. La liberacién de los datos de evaluaciones nacionales supone
un impulso fundamental para el conocimiento de la segregacién escolar, asi como para el
desarrollo de la investigacién educativa. Deberfa ser, por tanto, una obligacién por parte
de las administraciones.

Acabado y publicado este nimero monografico, ahora queda la valoracién de la comunidad
cientifica. Por nuestra parte, como sus impulsores, si con él hemos contribuido a difundir
los conocimientos que se poseen, a mejorar posteriores investigaciones, a situar la
segregacién como una prioridad en las agendas politicas o a ayudar a una toma de
decisiones informada que contribuya a luchar contra esta lacra, estamos mdis que
satisfechos. Feliz lectura.
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¢Segregacion Escolar por Nivel Socioecondémico o por
Nivel de Estudios de los Padres?

School Segregation by Socioeconomic Status or by Parental
Education?

F. Javier Murillo *
Raquel Grana

Universidad Auténoma de Madrid, Espafia

Con esta investigacién se pretende determinar si es mas adecuado considerar la
segregacién escolar por nivel socioeconémico de las familias o por nivel de estudios
de los padres, en términos de cudl alcanza valores mas altos y cual tiene una mayor
relacién con el rendimiento estudiantil. Para ello, se realiza una explotacién especial
de la base de datos de la prueba de evaluacién colombiana SABER 2016, de caréacter
censal. Se analizan 646.413 estudiantes de 5° grado escolarizados en 14.630 escuelas
de Colombia. En primer lugar, se estima el Indice de Segregacién de Gorard y el
[ndice de Raiz Cuadrada de Hutchens para nueve grupos segin el nivel de estudios
de los padres y otros, con tamafo equivalente, segin la segregacién por nivel
socioeconémico. En segundo término, se estiman modelos multinivel de dos niveles
(escuela y estudiantes). Los resultados muestran, por un lado, que para todos los
grupos minoritarios y en ambos indices, la segregacién escolar por nivel
socioeconémico es mayor que segregacién por estudios de los padres. Y, por otro,
que, aunque ambas consideraciones de segregacién afectan al rendimiento, la
segregacion por nivel socioeconémico muestra una relacién mayor. De esta forma se
concluye que, tal y como se venia haciendo, es correcto estimar la segregacién por
nivel socioeconémico, mas que por nivel de estudios de los padres.

Descriptores: Segregacion escolar; Nivel socioeconémico; Nivel de estudios de los
padres; Rendimiento académico; Educacién primaria.

This research aims to determine whether it is more appropriate to consider school
segregation by socioeconomic status of families or by parents' educational level, both
in terms of which is higher, and which has a greater relationship with student
performance. We did a special exploitation of the census nature database of the
Colombian evaluation test SABER 2016. A total of 646,413 5th grade students
enrolled in 14,630 schools are analyzed. First, the Gorard Segregation Index and the
Hutchens Square Root Index are estimated for nine groups according to the level of
education of the parents and others, with equivalent size, according to segregation
by socioeconomic level. Second, multilevel models of two levels (school and students)
are estimated. On the one hand, the results show that for all minority groups and in
both indices, school segregation by socioeconomic level is greater than segregation
by parent’s educational level. And, on the other hand, that, although both
segregation considerations affect student performance, segregation by
socioeconomic level shows a greater relationship. In this way, it is concluded that it
is correct to estimate segregation by socioeconomic level at is has been done, rather
than by parents' educational level.

Keywords: School segregation; Socioeconomic status; Parental educational level;
Educational achievement; Primary education.
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F. J. Murillo y R. Graiia

1. Introduccion

Hace casi dos décadas, Gorard y Taylor (2002) afirmaron que existe en la literatura
especializada una multiplicidad de interpretaciones sobre el término “segregacién”.
Pasado ese tiempo, la situacién no ha cambiado en lo esencial: no se cuenta con una
definicién clara, operativa y consensuada sobre que es segregacién ni, por supuesto, cémo
estimar su magnitud. Las consecuencias de este hecho son mucho més devastadoras de lo
que puede derivarse de un simple debate académico; implican la dificultad de poder
denunciar con rotundidad un hecho que trae implicaciones directas en la equidad de la
educacién y en la construccién de una sociedad més justa y sin exclusiones.

Efectivamente, a la falta de una definicién consensuada del término “segregacién escolar”
se suma la multiplicidad de indices para medirla, las diferentes variables criterios que se
usan para los distintos tipos de segregacién o la conformacién de los grupos minoritarios.
Este hecho hace que sea muy complicado comparar las diferentes investigaciones para
estudiar los avances en la segregacién, pero sobre todo complejiza enormemente la
comunicacién a la sociedad y a las personas que asumen responsabilidades politicas en
educacién. De esta forma, desde la investigacién no se facilita en la manera que serfa
deseable el disefio de politicas publicas para luchar contra esta lacra social y educativa.

En una pasada investigacién, buscando mejorar los aspectos metodolégicos de la
investigacién sobre segregacion escolar, se abordé el tema de la eleccién del grupo
minoritario para los casos en los que la variable criterios fuera dependiente y hubiera que
dicotomizarla (Murillo y Martinez-Garrido, 2019). Entonces se propuso la estimacién de
un “perfil de segregacién escolar” como una forma de comprender mejor la segregacién y
ayudar a la toma de decisiones politica.

Este trabajo aborda otro elemento metodolégico y se centra en contestar de la siguiente
pregunta de investigacién: ¢es mds adecuado estimar la segregacién escolar por nivel
socioeconémico de la familia o por nivel de estudios de los padres? Su justificacién recae
en que existe poca investigacién sobre segregacién escolar con el nivel de estudios del
padre y de la madre como variable criterio, pero, como luego se vera, esta variable tiene
una fuerte influencia sobre el aprendizaje de los estudiantes, mas que el nivel de ingresos
de los padres.

2. Revision de la literatura

Efectivamente, la estimacién de la magnitud de la segregacién escolar conlleva tener que
tomar una serie de decisiones de cardcter técnico y metodolégico que puede hacer que los
resultados sean completamente diferentes por un camino u otro. Asf, hay que plantearse,
al menos, cinco decisiones: 1) qué definicién de segregacién se opta, 2) qué tipo de
segregacién, 3) con qué variable criterio, 4) qué indice se usa, y 5) qué grupo minoritario
se elige para su estimacién. En esta investigacién se aborda directamente la segunda
decisién y, con ello, la tercera: qué tipo de segregaciéon y qué variable criterio.

Sin entrar en detalles, es posible hablar de que hay tres grandes concepciones de
segregacion escolar. En primer lugar, estarfa la segregacién escolar como la distribucién
desigual de estudiantes en las escuelas en funcién de sus caracteristicas personales o
sociales o de sus condiciones. Esta definicién se corresponde a la dimensién de uniformidad
de Massey y Denton (1988). A pesar de su aparente sencillez, puede ser operativizada de
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distintas maneras. Asi, por ejemplo, se entiende como la proporcién de estudiantes que
tendrian que cambiar de escuela para que existiera una distribucién uniforme de
desventaja entre las escuelas dentro del area de analisis; que serfa lo que mide el Indice de
Didimilitud (ID). Pero también: la diferencia entre la proporcién de un grupo minoritario
en una institucién y la proporcién de todos los miembros del grupo en la misma
institucién, que se corresponderfa al [ndice de Segregacién de Gorard (ISG). O también
la segregacién escolar entendida como la distancia entre la media geométrica de las
participaciones de estudiantes de distinto grupo minoritario en ausencia de la segregacién
y de la media geométrica de las participaciones reales (el alejamiento de cada escuela de la
igualdad distributiva), que es lo que identifica el Indice de Rafz Cuadrada de Hutchens
(IH).

Otra concepcién diferente de segregacién es la que hace referencia al grado de
aislamiento/exposicién de un sujeto respecto a su grupo minoritario. O, en palabras de
Croxford y Raffe (2013, p. 178), “el grado en el que los miembros de un grupo minoritario
estdn expuestos s6lo entre si y, por lo tanto, aislados de los miembros de su grupo
complementario”. Es lo que mide el [ndice de Aislamiento (IA) y se corresponde con la
dimensién de exposicién de Massey y Denton (1988).

Por tltimo, serfa posible considerar la segregacién como “la situacién de homogeneidad
social intra-escolar y de heterogeneidad social inter-escolar” (Benito y Gonzilez-Baetbd,
2007, p. 41). Es decir, el porcentaje de varianza de desigualdad inter escolar respecto al
total, que es lo que estima el [ndice de Inclusién Social (ISS) (Murillo, 2016; OECD, 2010).

Ante tanta variedad, es muy habitual que los diferentes trabajos, méds que optar por una
definicién y un indice, ofrezcan diferentes estimaciones. Ello le dota a los trabajos de
mayor coherencia interna, pero no contribuye a cerrar el debate y decantarse por una
alternativa.

Sea como fuere, en todas estas definiciones se habla de “grupo minoritario” conformado
por sus “caracteristicas sociales o personales”. Segin cual sean esas caracteristicas, se
estard hablando de un tipo u otro de segregacién escolar. De esta forma es posible
distinguir, en primer lugar, la segregacién escolar por origen étnico. Como es conocido,
las primeras investigaciones realizadas sobre segregacién escolar surgen en Estados
Unidos, tras el fallo que la Corte Suprema que declara inconstitucionales las leyes estatales
que establecian escuelas publicas separadas para estudiantes “negros” y “blancos” en el
llamado caso Brown contra el Consejo de Educacién de Topeka (Coleman, 1975). De esta
torma, los primeros pasos en la investigacién sobre segregacién escolar giraron en torno
a la segregacién racial, antes centrada en la segregacién de afrodescendientes y,
actualmente, en la segregacién de otras minorfas, como las personas procedentes de
Latinoamérica (p. ej. Fiel y Zhang, 2018; Fuller et al., 2019; Santiago, 2019).

En Europa la preocupacién original procedié de la concentracién de estudiantes de origen
extranjero en determinados centros educativos, es la llamada segregacién escolar por
origen nacional (Bonal, Zancajo y Scandurra, 2019; Karsten, 2010; Murillo, Martinez-
Garrido y Belavi, 2017; Nordin, 2013). Aunque con un desarrollo mas tardio, existe una
especial preocupacién por la segregacién escolar en funcién del nivel socioeconémico de
las familias. Uno de los trabajos pioneros sobre esta temética es The Truly Disadvantaged
de William J. Wilson (1987) que estudia las desventajas de la concentracién en escuelas
de las familias de clases sociales mas desfavorecidas. Desde entonces se han desarrollado
en todo el mundo numerosos trabajos que abordan este tipo de segregacién (p. ej., Gorard

11



F. J. Murillo y R. Graiia

y Siddiqui, 2018; Janmaat, 2020; Kriiger, 2019; Murillo y Martinez-Garrido, 2018;
Murillo, Duk y Martinez-Garrido, 2018; OECD, 2019; Zhou, Cai y Wang, 2016).

Menos son las investigaciones que han considerado el nivel de estudios del padre y de la
madre para estimar la segregacién escolar. Entre ellos, destacan los trabajos sobre la
segregacion escolar en Suecia, un pafs con una fuerte preocupacién por la equidad de sus
escuelas. As{ es posible encontrar los estudios de Bohlmark, Holmlund y Lindahl (2016),
Yang Hansen y Gustafsson (2016a), de Kornhall y Bender (2019) o de Ortiz y Dehon
(2008), por poner algunos ejemplos. Pero también han usado este enfoque estudios que
analizan la segregacién escolar en Paises Bajos (Gramberg, 1998), en Grecia (Maloutas et
al,, 2013), en Brasil (Bartholo, 2013), en Rusia (Ivaniushina, Makles, Schneider y
Alexandrov, 2019), en Paquistan (Siddiqui, 2017), o en Espana (Benito y Gonzélez-Baetbo,
2007; Mancebon-Torrubia y Pérez-Ximénez, 2010), por poner algunos ejemplos.

La opcién de usar el nivel de estudio de los progenitores como variable criterio para la
consideracién de segregacién escolar estd mas que justificada. El nivel de estudios del
padre y de la madre forma parte de lo que Bourdieu (1973) denominé “capital cultural”
con una clara incidencia en la reproduccién social (Davies y Rizk, 2018). Asi, esta
largamente demostrada su fuerte incidencia en el rendimiento académico de los
estudiantes (p. ej., Bodovski, 2010; Brese y Mirazchiyski, 2013; Davis-Kean, 2005;
Desforges y Abouchaar, 2003; Erola, Jalonen y Lehti, 2016; Gorard y See, 2013; Hansen
y Gustatsson, 2016; Fajardo Bullén et al., 2017; Murillo y Romén, 2011, Mullis y Jenkins,
1990; Silles, 2011; Sirin, 2005; White, 1982). Esta incidencia del nivel de estudios de los
padres sobre el rendimiento se explica por sus creencias, valores, expectativas, actitudes
y comportamientos (Gustafsson, Yang Hansen y Rosén, 2013). Asi los padres con mayor
formacién tendrian expectativas mas altas, a la vez que adaptarfan sus expectativas al
rendimiento de sus hijos; también en estos hogares el clima en el hogar serfa mas positivo
y dirigido a lo académico. Los padres con menores estudios, por su parte, tendrian unas
expectativas mas bajas o poco realistas.

Pocos trabajos han estimado de forma simultdnea la segregacién escolar por nivel
socioeconémico y por nivel de estudios que permita comparar ambos resultados.
Mancebén-Torrubia y Pérez-Ximénez (2010), para comenzar, realizan un estudio para
medir la segregaciéon escolar en Espana y sus Comunidades Auténomas en funcién de la
titularidad de centro y cémo la segregacién se relaciona con el rendimiento de los y las
estudiantes. Los autores, usando los datos de PISA-2006, estiman la magnitud de la
segregacion de escolar en Espafia mediante el [ndice de Disimilitud para cinco variables
criterio: nivel de estudios de los padres, tipo de trabajo de los padres, status de
inmigracién, ocupacién de los padres y nivel socioeconémico y cultural. Los resultados
muestran que se da una mayor segregaciéon por origen nacional, a continuacién, se
encontrarfa la segregacién por tipo de trabajo de los padres, después con nivel
socioeconémico y cultural, seguido de estudios de los padres y, el menor, por su ocupacién
profesional. Aunque con diferencias segln si el centro es putblico o privado. Estos
resultados son andlogos a los hallados por Benito y Gonzailez-Baetbé (2007) que,
analizando diversos municipios de Catalufia, encontraron que la segregacién escolar por
origen nacional era superior a la segregacion escolar por estudios de los padres, aunque
con diferencias entre municipios.

Resultados similares fueron hallados por Yang Hansen y Gustafsson (2016a) en un estudio
sobre la evolucién en la segregacién escolar y eleccién de centro en diferentes tipos de
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municipios, entre 1998 y 2011, en Suecia. Los autores exploran los cambios que se han
producido entre las escuelas con respecto a la educacién de los padres y las madres, los
antecedentes de migracién y el rendimiento en diferentes municipios a lo largo del tiempo.
Encuentran, en primer lugar, que el aumento de la eleccién de las escuelas se asocia con
una mayor segregacién escolar con respecto al nivel de educacién de los padres. Sin
embargo, existe un mayor aumento de la segregacién escolar por origen nacional. Este
trabajo se complementa con el de Bohlmark, Holmlund y Lindahl (2016), también en
Suecia. Sus hallazgos apuntan a que la mayor segregacién escolar se da por origen
nacional, seguida por la segregacién escolar por nivel de estudios de los padres y, por
ultimo, la segregacién por nivel de ingreso de los padres de los estudiantes.

Un dltimo ejemplo lo aporta Bartholo (2014), quien analiza la movilidad de estudiantes
dentro de la red de escuelas publicas de Rio de Janeiro y su relacién con la segregacién
escolar tanto por nivel socioeconémico, antecedentes étnicos como por la educacién de
madres y padres. Los resultados apuntan a que la segregacién escolar por nivel de estudios
de las familias, medido con el [ndice de Segregacién de Gorard, presenta valores més altos
que la segregacién por nivel socioeconémico. Asi, para estudiantes de quinto curso del afio
2009 estima que la segregacién segtn el nivel de estudios de las familias es de un 0,24,
mientras que indice de segregacién escolar por nivel socioeconémico, en el mismo curso
y afio, es del 0,19.

En esta investigacién se pretende determinar qué tipo de segregacién escolar es mas
adecuada para conocer la situacién de inequidad de los sistemas educativos, si por nivel
socioeconémico de las familias o por nivel de estudios de los padres. Para ello se alcanzar
dos objetivos: en primer lugar, determinar la magnitud de la segregacién escolar por nivel
educativo de las familias y por nivel socioeconémico de las mismas para conocer cual
alcanza valores mads altos y, por otro lado, estimar cudl de los dos tipos de segregacién
escolar incide més en el rendimiento de los estudiantes.

3. Método

Para dar respuesta a los objetivos se ha desarrollado una explotacién especial de la base
de datos de SABER 2016, correspondiente a la evaluacién de estudiantes colombianos de
5" grado. Se opt6 por utilizar estos datos por varias razones: por ser datos censales, lo que
evita sesgos generados por el uso de muestras, por aportar informacién diferenciada sobre
el estatus socioeconémico (ESE) —a partir de las posesiones, los ingresos y las ocupaciones
de los padres—y el nivel de estudios del padre y el de la madre, con lo que es posible hacer
esa diferenciacién, y, por ultimo, por tener datos sobre el rendimiento de estudiantes, lo
que permite alcanzar el segundo de los objetivos.

La prueba SABER, disefiada por el Instituto Colombiano para la Evaluacién de la
Educacién, es una prueba para valorar el desarrollo de competencias bésicas en los
estudiantes de Educacién Basica de 3°, 5°y 9° curso, a través de cuatro pruebas —Lenguaje,
Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y Matemdticas— y un cuestionario de contexto que
los estudiantes deben responder. La muestra de estudio la conforman 646.413 estudiantes
de 5° grado matriculados en 14.630 escuelas de los 32 departamentos en los que se
organiza Colombia y el Distrito Capital de Bogota.

Para alcanzar el primer objetivo, determinar la magnitud de la segregacién escolar por
nivel educativo de las familias y por nivel socioeconémico de las mismas, se estiman
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mediante el [ndice de Segregacién de Gorard (ISG) y el Indice de Rafz Cuadrada de
Hutchens (IH). La razén de usar el primero es que frente a otros como el de Disimilitud,
del que procede, es que no se ve afectado por el tamaiio del grupo minoritario (Gorard y
Taylor, 2002), ademés de haberse convertido en los tltimos afios en la opcién més habitual
por los investigadores. La razén de elegir el [ndice de Raiz Cuadrada de Hutchens
(Hutchens, 2001, 2004) recae en que, frente a otros indices como el de Disimilitud, de
Aislamiento, de Brecha por Centiles o de Inclusién Socioeconémica (Murillo, 2016) —por
citar los mas populares—, es el tinico que tiene la propiedad de descomposicién aditiva de
sus elementos. De tal forma que es posible determinar la segregacién de cada escuela
individual, siendo el Ginico que puede usarse, por tanto, para alcanzar el segundo objetivo.

Para tener una imagen lo mas completa posible se ha optado por estimar la segregacién
con ambos indices para nueve grupos minoritarios: ni el padre ni la madre tienen estudios
completos de primaria (el), el padre no tiene estudios completos de primaria (e2), la madre
no tiene estudios completos de primaria (e3), ambos progenitores tienen estudios de
primaria o menos (e4), el padre tiene estudios de primaria o menos (e5) y la madre tiene
estudios completos de primaria o menos (e6), la madre tiene estudios universitarios (e7),
el padre tiene estudios universitarios (e8) y ambos progenitores los tienen (e9). Y, para
contrastar con la magnitud de la segregacién por nivel socioeconémico sin que influya el
tamafio del grupo minoritario, se ha estimado con nueve grupos minoritarios del mismo
tamaifio que los antes mostrados. Asf se ha calculado la segregacién para el 10,64% de los
estudiantes de familias con menor nivel socioeconémico (c1, P10,64), el 16,35% (c2,
P16,35), el 20,28% (c3, P20,28), el 25,19% (c4, P25,19), el 32,19% (c5, P32,19) y el 87,18%
(c6, P37,18), y el 13,30% de los estudiantes de familias con mayor nivel socioeconémico
(c7, P86,7), el 12,10% (c8, P87,93) y el 7,76% (c9, P92,24).

Para responder al segundo objetivo, estimar cudl de los dos tipos de segregacién incide
més en el rendimiento de los y las estudiantes, se han calculado Modelos Multinivel de
dos niveles (escuela y estudiante), con las siguientes variables:

e Variables dependientes: Rendimiento en Lengua y rendimiento en Matematicas.
Ambas fueron re-escaladas para esta investigacién, de tal forma que la media es
de 500 y la desviacién tipica de 100.

e Variable de ajuste: Nivel socioeconémico de la familia del estudiante. Variable
estimada por el ICFES a partir de un conjunto de variables relativas a las
posesiones familias, los ingresos y el trabajo del padre y la madre Variable
tipificada en origen.

e Variables explicativas: Magnitud de la segregacién de cada escuela por nivel de
estudios de los padres y por nivel socioeconémico estimado a través del indice de
Raiz Cuadrada de Hutchens, con los 18 grupos minoritarios antes descritos (nueve
para la segregacién por nivel educativo y otros tantos para la segregacién por
nivel socioeconémico).

Para estimar la relacién entre rendimiento en cada una de las dos édreas (lengua y
matematica) y las diferentes consideraciones de segregacion, controlando las variables que
pueden incidir en la relacién se utilizaron Modelos Multinivel de dos niveles: escuela y
estudiante. El proceso de modelado multinivel y para cada uno de los rendimientos, es el
siguiente:

14



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Modelo 1, s6lo con las variables de ajuste:
Rendij = BO] + ﬁl]SESU + 81']'

donde Boj = Bo+toj  Hojk~N(0,0%)  &j~N(0,02)

@z «:

Donde, para cada estudiante “i” y escuela “j”, [, representa la puntuacién media del
rendimiento en cada una de las dos areas estudiadas, f;; es la pendiente de la variable de
control, y B,; es la pendiente de las 18 variables de segregacion. Uy; es el error asociado

a cada escuela y g;; es el error asociado cada estudiante.

Modelo 2, afladiendo individualmente cada una de las 18 variables explicativas (Seg_£) al
modelo de ajuste (modelo 1):

Rendij = ﬁO] + ﬁl]SESl]+ ,BzSeg_kj + gij

donde Bo; = Bo+to;  Hoj~N(0,0%)  &;jx~N(0,02)
Modelo 8, final, con todas las variables de forma simultanea.

Rendij = EOJ + ,81]SESU+ ﬁzSeg_lj + ,B3Seg_2j + -+ ,Bk+1S€g_kj + Sij

donde Bo; = Bo+to;  Hojk~N(0,0%)  &;j~N(0,02)

Para determinar el peso de la influencia de la segregacién escolar por nivel socioeconémico
para cada uno de los grupos minoritarios y compararlo con el peso de la incidencia del ISE
se estima el porcentaje de varianza del rendimiento en el nivel escuela explicada por cada
una de las variables explicativas, y el total, y cada uno de los tres rendimientos analizados.

4. Resultados

De acuerdo con los objetivos planteados, se presentan los resultados en dos bloques, en
primer lugar, se aborda la estimacién de la magnitud por nivel socioeconémico y por nivel
de estudios de los padres para conocer cudl de esos tipos genera una mayor segregacién
y, en segundo término, se analiza cudl de los dos tipos incide més en el rendimiento
académico del estudiante.

4.1. ;JQué genera mayor segregacion escolar?

El primero de los objetivos es determinar qué tipo de segregacién escolar, por nivel
educativo de los padres o por su nivel socioeconémico, genera una mayor segregacion.
Para ello, se recuerda, se estima la segregacién para nueve grupos minoritarios respecto
al nivel educativo del padre y de la madre y se compara con otros tantos grupos del mismo
tamarfio, pero relativos al nivel socioeconémico de las familias. Se calcula tanto para el
[ndice de Segregacién de Gorard, el mas habitual, como para el [ndice de Rafz Cuadrada
de Hutchens.

Los resultados obtenidos de la estimacién del Indice de Segregacién de Gorard son bien
nitidos (cuadro 1): la segregacién escolar por nivel socioeconémico es més alta en todos y
cada uno de los grupos minoritarios que la segregacién escolar por nivel de estudios de
los progenitores. Efectivamente, la segregacién escolar considerando como grupo
minoritario que ninguno de ambos progenitores tenga estudios completos de primaria es
de 0,42. Dado que el 10,64% de estudiantes estdn en esa situacién se estima la segregacién
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escolar por nivel socioeconémico para el grupo minoritario del 10,64% de estudiantes de
familias con menos estatus socioeconémico (ESE). En este caso, el resultado es de 0,55,
considerablemente mayor respecto al nivel de estudios de los progenitores. Este mismo
célculo se repitié para cada uno de los 8 grupos minoritarios restantes y en todos los casos
la segregacién por nivel socioeconémico fue mas alta. La distancia mayor es con el padre
con estudios completos de primaria (16,35% de los estudiantes) con 0,14 puntos de
diferencia (0,45 y 0,31), y la menor con ambos padres con la primaria completa o menos,
con 0,07 puntos de diferencia (0,41 y 0,34).

Cuadro 1. Magnitud de la segregacién escolar por estudios de los padres y por nivel
socioeconémico para seis grupos minoritarios equivalentes. {ndice de Segregacién de
Gorard (ISG)

SEGREGACION POR NIVEL DE ESTUDIOS ISG SEGREGA(,:ION ISG
SOCIOECONOMICA
Padre y madre sin estudios completos de Primaria 0,4189 P10,64 0,5526
Padre sin estudios completos de Primaria 0,3185 P16,35 0,4524
Madre sin estudios completos de Primaria 0,242 P20,28 0,4259
Padre y madre hasta Primaria o menos 0,429 P25,19 0,4108
Padre con Primaria o menos 0,247 Ps2,10 0,4028
Madre hasta Primaria o menos 0,3551 P37,18 0,4024
Madre estudios universitarios acabados 0,4597 Ps6,70 0,5539
Padre estudios universitarios acabados 0,4529 P87,93 0,5709
Madre y padre con estudios universitarios acabados 0,56658 P92,25 0,6417

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de SABER 2016.

Como parece razonable, los resultados son andlogos si se estima la magnitud de la
segregacion escolar con el indice de Raiz Cuadrada: para todos los casos la segregacién
socioeconémica es mayor que la segregacién por estudios de los progenitores (cuadro 2).

Cuadro 2. Magnitud de la segregacién escolar por estudios de los padres y por nivel
socioeconémico para seis grupos minoritarios equivalentes. Indice de Raiz Cuadrada de
Hutchens (IH)

SEGREGACION POR NIVEL DE ESTUDIOS IH SEGREGACION IH
SOCIOECONOMICA
Padre y madre sin estudios completos de primaria 0,2275 P10,64 0,3587
Padre sin estudios completos de primaria 0,1850 P16,35 0,8215
Madre sin estudios completos de primaria 0,1698 P20,28 0,3070
Padre y Madre hasta Primaria o menos 0,2012 P25,19 0,2947
Padre con Primaria o menos 0,1790 P32,10 0,2891
Madre hasta Primaria o menos 0,1700 P37,18 0,2905
Madre estudios universitarios acabados 0,2680 Ps6,70 0,3892
Padre estudios universitarios acabados 0,2597 P87,93 0,4012
Madre y Padre con estudios universitarios acabados 0,3653 P92,25 0,4574

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de SABER 2016.

Efectivamente, comparando grupos equiparables en tamarno se encuentra que siempre la
segregaciéon por nivel socioeconémico es mayor, con diferencias que van desde los 0,1415
puntos menos en la situacién en el que el padre tiene estudios universitarios, hasta los
0,0921 en lo que ambos progenitores tienen estudios universitarios completos.
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Aunque los resultados del uso de ambos indices son similares en lo referente al objetivo
de esta investigacion, un sencillo grafico de dispersién muestra que su comportamiento es
bastante diferente (grafico 1). Asf, la correlacién entre la segregacién por nivel de estudios
y por nivel socioeconémico es de 0,667 con el [ndice de Segregacién de Gorard y de 0,833
para el [ndice de Raiz Cuadrada de Hutchens (ambas correlaciones bivariadas estimadas
con el Rho de Spearman).
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Grifico 1. Relacién entre la magnitud de la segregacién escolar por nivel de estudios y
nivel socioeconémico con el Indice de Gorard y con el Indice de Raiz Cuadrada
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de SABER 2016.

En todo caso, se puede concluir con toda claridad que hay una mayor segregacién escolar
por nivel socioeconémico que por nivel de estudios de los padres.

4.2. ;JQué segregacion escolar incide mds en el rendimiento?

El segundo objetivo es determinar qué influye mas en el rendimiento académico, si la
segregaciéon por nivel estudios de los progenitores o la segregacién socioeconémica. Para
ello se han estimado dos modelos multinivel, uno para cada 4rea académica (rendimiento
en Lengua y en Matematica), con las 18 estimaciones de segregacion utilizando el Indice
de Rafz Cuadrada de Hutchens (nueve para los diferentes grupos de nivel de estudios del
padre y de la madre y otros tantos para sus andlogos de segregacién socioeconémica). A
partir del porcentaje de varianza del rendimiento explicado por cada tipo de segregacién
se tendrd una estimacién de qué tipo de segregacién estd mds relacionada con el
rendimiento y, con ello, es mas adecuada.

En los cuadros 3 y 4 se presenta el resumen de los procesos de modelizacién donde, por
razones de espacio y claridad, solo se ha incluido el porcentaje de la varianza de la escuela
de cada rendimiento explicada por cada variable independiente respecto al modelo
ajustado. Con esta informacién es suficiente para el objetivo de esta investigacién, aunque
se puede encontrar el proceso detallado de modelado multinivel en el anexo.

Las 18 variables independientes (explicativas), cada una con una forma diferente de medir
la segregacién escolar, hace una aportacién estadisticamente significativa al modelo
ajustado con el rendimiento en Lenguaje como variable independiente. Es decir, tanto la
segregacién escolar por nivel socioeconémico como por estudios de los padres incide en
el rendimiento en Lenguaje. De ellas, las que tienen como grupo minoritario por debajo
de la media (el a e6 y c1 a ¢6) su aportacién es negativa, y los que estdn por encima de la
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media, la aportacién es positiva. Es decir, los nifios y nifias en escuelas con alta
concentracioén de estudiantes de menor nivel socioeconémico y menos nivel de estudios de
los padres ven perjudicado su rendimiento frente a los que no estdn en esas escuelas. Si,
por el contrario, estudian en una escuela donde la segregacién se produce por tener mayor
presencia de alumnos con familias de mayor nivel socioeconémico o de estudios, entonces
su rendimiento es mayor. Todo ello habiendo controlado el nivel socioeconémico del

estudiante.

Cuadro 8. Resumen de resultados de los procesos de Modelado multinivel sobre la
incidencia de la segregacién escolar por nivel educativos del padre y de la madre del
estudiante y de la segregacién por nivel socioeconémico en el rendimiento en Lengua

SEGREGACION POR NIVEL DE ESTUDIOS % VAR. SEGREGACION 7 VAR.
EXPLICADA | SOCIOECONOMICA EXPLICADA

Madre y padre sin est. completos de Primaria 1,87 P10,64 3,36
Padre sin estudios completos de Primaria 2,78 P16,35 4,22
Madre sin estudios completos de Primaria 2,35 P20,28 4,86
Madre y padre hasta Primaria o menos 2,12 P25,19 5,72
Padre con Primaria o menos 3,81 P32,10 7,17
Madre hasta Primaria o menos 3,25 P37,18 8,29
Madre estudios universitarios acabados 12,14 Ps86,70 12,74
Padre estudios universitarios acabados 12,66 P87,93 12,33
Madre y padre con est. universitarios acabados 10,17 P92,25 10,35

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de SABER 2016.

Si se compara el peso, estimado a través del porcentaje de varianza explicada, que tiene
cada una de las consideraciones de segregacién se observa (cuadro 3) que la segregacién
por nivel socioeconémico es siempre superior (o casi siempre) que la segregacién por nivel
de estudios, confrontando grupos andlogos. Sin embargo, es muy interesante verificar que
la diferencia varfa en funcién del nivel de estudios de los padres considerado.

Efectivamente, encontramos que:

e Para la segregacién de estudiantes donde al menos uno de los progenitores no
tiene estudios completados de primaria, que se corresponde con los colectivos de
muy bajo nivel socioeconémico, el porcentaje explicado por las distintas medidas
de segregacién por nivel de estudios es, de promedio, 1,8 puntos porcentuales
mas bajo que sus correspondientes medidas de segregaciéon por nivel
socioeconémico.

e Para la segregacién escolar con los grupos minoritarios de estudiantes con
padres y madres donde uno de los dos tenga estudios completos de primaria o
menos, la diferencia con sus correspondientes grupos minoritarios en nivel
socioeconémico es del 4,0%.

e Por dltimo, para los grupos donde al menos uno de los progenitores tiene
estudios universitarios la diferencia es de apenas 0,15%. Incluso con una
situacién donde la segregacién por nivel de estudios es superior a la segregacién
por nivel socioeconémico, en el caso de que el padre tenga estudios universitarios
(que se corresponde al 12,07% de estudiantes con mayor nivel socioeconémico).

El proceso de modelado multinivel para rendimiento en Matemadtica, como variable
independiente, muestra resultados analogos a los encontrados anteriormente.
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Efectivamente, para todos los grupos minoritarios equivalentes la segregacién escolar por
nivel socioeconémico explica mayor cantidad de varianza del modelo que la segregacién
escolar por nivel de estudios (cuadro 5).

También es llamativo observar que la incidencia en el rendimiento en Matematica es
mucho mayor para los grupos minoritarios de mayor nivel de estudios o mayor nivel
socioeconémico. Siendo la menor incidencia (siempre controlado por nivel socioeconémico
del estudiante) para la segregaciéon con ambos padres sin estudios completos de primaria
y con 10,6% de estudiantes con familias de menos nivel socioeconémico.

Cuadro 4. Resumen de resultados de los procesos de Modelado multinivel sobre la
incidencia de la segregacién escolar por nivel educativos del padre y de la madre del
estudiante y de la segregacién por nivel socioeconémico en el rendimiento en Matemética

SEGREGACION POR NIVEL DE ESTUDIOS % VAR. SEGREGAC,I()N % VAR.
EXPLICADA | SOCIOECONOMICA EXPLICADA
Madre y padre sin estudios com. de Primaria 1,05 P10,64 2,75
Padre sin estudios completos de Primaria 1,64 P16,35 3,32
Madre sin estudios completos de Primaria 1,26 P20,28 3,76
Madre y padre hasta Primaria o menos 3,63 P25,19 4,38
Padre con Primaria o menos 2,11 Ps2,10 5,48
Madre hasta Primaria o menos 1,63 Ps7,18 6,30
Madre estudios universitarios acabados 8,568 Ps6,70 8,60
Padre estudios universitarios acabados 8,37 P87,93 8,92
Madre y padre con estudios universitarios ac. 7,27 P92,25 7,29

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de SABER 2016.

5. Discusion y conclusiones

Este estudio ha aportado sélidas y estables evidencias acerca de los dos objetivos
planteados. Asf, por una parte, ha encontrado que la segregacién escolar por nivel
socioeconémico es mayor que la segregacién escolar por nivel de estudios del padre y la
madre para todas las consideraciones de grupos minoritarios. De esta forma, parece ser
que genera mas segregacién el nivel econémico de las familias, su renta, que el nivel de
estudios del padre o de la madre. Por otra parte, esta investigacién ha hallado evidencias
de que la segregacién escolar por nivel socioeconémico incide mds en el rendimiento
académico de los estudiantes, tanto en Lengua como en Matemdtica, que la segregacién
por nivel de estudios de las familias.

Con ello se puede concluir que, efectivamente, es mas adecuado el uso del nivel
socioeconémico que el nivel de estudios de los padres para medir la segregacién escolar:
por ser este indice el que estd generando mayor segregacién escolar y por ser el que incide
en mayor medida en el aprendizaje de los y las estudiantes.

De las pocas investigaciones que han usado el nivel de estudios de las familias, los
resultados encontrados son coherentes. Por ejemplo, Mancebén-Torrubia y Pérez-
Ximénez (2010) informaron indices de segregacién més bajos de segregacién segun el
nivel de estudios de los progenitores que los obtenidos segtin el tipo de trabajo o el nivel
socioeconémico y cultural de las familias. En cambio, Bartholo (2014) en Brasil o
Bohlmark, Holmlund y Lindahl (2016) en Suecia, hallaron una mayor segregacién por
nivel de estudios de los padres. Estas diferencias, pueden ser explicadas por el trabajo de
Yang Hansen y Gustafsson (2016b), que encuentran que la influencia de los estudios de
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los padres o del nivel socioeconémico en el rendimiento de los estudiantes es diferente en
cada pafs, por lo que es normal que sea diferente la segregacién escolar y su influencia en
el aprendizaje estudiantil.

En todo caso, tal y como demuestra Lee, Zhang y Stankov (2019), una medida compuesta
que incorpore variables de ocupacién de los progenitores, ingresos familiares, nivel
educativo del padre y de la madre e incluso algin tipo variable sobre salud familiar es
capaz de explicar la varianza del aprendizaje de los estudiantes mucho mejor que estas
variables tomadas individualmente. De esta forma, es posible concluir que la mejor
variable criterio para estimar la segregacién escolar serfa un indice compuesto que
recogiera, al menos, informacién del nivel socioeconémico y del nivel cultural de las
familias. La buena noticia es que esa es la opcién més habitual en las investigaciones sobre
segregacién, al menos en las que usan datos de evaluaciones internacionales y muchas de
las nacionales.

Pero la utilidad de estos resultados va mas alld de una cuestién puramente metodolégica.
Esta investigacién, al encontrar que el nivel socioeconémico de las familias, pero también
su nivel cultural, generan segregacién escolar y tienen una clara incidencia sobre el
rendimiento de los estudiantes, apunta a la necesidad de que las medidas para luchar
contra la segregacién tengan en cuenta no solo los ingresos familiares, también el nivel
de estudios de los padres.

El presenta trabajo tiene varias fortalezas de cardcter metodolégico. Destaca el hecho de
usar datos censales, lo que evita cualquier sesgo por muestreo. Contar con datos de
646.413 estudiantes es claramente un punto fuerte de este trabajo. Ademas, los datos son
internamente coherentes al usar dos indices para medir la segregacién y dos materias para
analizar su influencia. Contar con datos de un pafs, como Colombia, con una alta
segregacién puede haber favorecido una mayor visibilidad en los contrastes, pero no hay
razones para pensar que hubieran sido muy diferentes con otro contexto. En todo caso,
habria que confirmar estos resultados para otras realidades.

Este trabajo ha intentado contribuir a la necesaria reflexién metodolégica y técnica para
estimar la segregacién escolar. En todo caso, nos queda mucho por saber. Serfa
importante, por ejemplo, trabajar para conseguir un consenso entre los equipos de
investigacién para asumir un concepto de segregacién y su medida y profundizar en él.
Solo en la medida que desde la investigacién podamos denunciar la situacién de inequidad
de nuestros sistemas educativos, aportando datos claros sobre la situacién, sus
consecuencias y causas, estaremos aportando ideas para que cambie esa realidad.

Decia Desmond Tutu, premio nobel de la paz, “Si eres neutral en situaciones de injusticia,
has elegido el lado del opresor”. Esta frase contundente se aplica a la perfeccién a la
investigacién educativa. Si nos limitamos a describir una realidad de forma neutral, sin
contribuir a su transformacién, estamos colaborando en su legitimacién, estamos
ayudando a los poderosos que quieren que nada cambie porque la situacién les favorece.
La investigacion social tiene como primera misién denunciar situaciones de injusticia, y,
como segunda, aportar datos que ayuden a comprenderlas y a tomar las adecuadas
decisiones para transformarlas. La segregacién escolar es un indicador de un sistema
educativo injusto. En la medida que la investigacién puede aportar datos ttiles para acabar
con ella, estara contribuyendo a una sociedad mds justa y equitativa.
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Cuadro A1. Resultados del proceso de Modelado Multinivel sobre la incidencia de la segregacién escolar por nivel educativos del padre y de la madre del

estudiante en el rendimiento en Lengua

MODELO 1 MODELO 24 MODELO 2B MODELO 2C MODELO 2D MODELO 2E
B (EE) B (EE) B (EE) B (EE) B (EE) B (EE)
Parte fija
Intercepto 435,26 (1,02) 439,29 (1,05) 440,07 (1,05) 439,58 (1,05) 439,88 (1,06) 441,12 (1,05) 440,66 (1,00) 434,60 (1,00) 343,66 (1,00) 434,34 (1,00)
SES 1,56 (0,02) 1,53 (0,02) 1,52 (0,02) 1,52 (0,02) 1,52 (0,02) 1,51 (0,02) 1,51 (0,02) 1,49 (0,02) 1,49 (0,02) 1,50 (0,02)
Se o1 -154268,72
>eg (9693,39)
-217407,45
Seg. e2 ’
8 ¢ (11829,90)
-208154,27
Seg e3 !
& (11771,29)
-185640,66
Seg e4
(10804,01)
S -259786,34
Seg e5
(11666,18)
-247384,09
Seg e6 .
°8 ¢ (11843,37)
Sew o7 175397,31
i
& (4621,56)
189894,31
Seg e8 )
& (4878,72)
o 118015,58
Seg €9
(344,11)
Parte aleatoria
Entre escuelas 8508,64 344:3,19 8410,97 3426,32 34:34,09 3875,11 8894,61 3082,78 3064,32 3151,91
Entre alumnos 64:38,49 643744 64:37,40 64:38,26 6437,28 64:37,04 6437,25 6440.31 6440.35 6440,01
% var explicada de _ _ _ . _
0,00 1,87 2,78 2,35 2,12 3,81 3,25 12,14 12,66 10,17

escuela

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de SABER 2016.
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Cuadro A2. Resultados del proceso de Modelado Multinivel sobre la incidencia de la segregacién escolar por nivel socioeconémico en el rendimiento en

Lengua
MODELO 1 MODELO 2A MODELO 2B MODELO 2C MODELO 2D MODELO 2E
B (EE) B (EE) B (EE) B (EE) B (EE) B (EE)
Parte fija
Intercepto 435,26 (1,02) 440,46 (1,05) 441,46 (1,05) 442,15 (1,05) 442,86 (1,06) 444,15 (1,06) 444,97 (1,06) 434,08 (1,00) 434,11 (1,00) 434,28 (1,00)
SES 1,56 (0,02) 1,51 (0,02) 1,50 (0,02) 1,50 (0,02) 1,49 (0,02) 1,48 (0,02) 1,48 (0,02) 1,48 (0,02) 1,49 (0,02) 1,50 (0,02)
See o1 -118161,05
Seg ¢ (5431,20)
-155596,95
Seg. c2 ’
€8 ¢ (6453,09)
. -180247,58
Sep c3
(6980,33)
-208966,38
Seg c4 ’
& (7477,70)
o -246132,91
Seg c5
(7909,28)
-268774,91
Seg c6 ;
8¢ (8051,19)
Seg ¢7 154155,72
Seg /3932,54)
144136,42
Seg c8 ’
8¢ (8744,06)
104158,73
Seg c9 X
& (2978,81)
Parte aleatoria
Entre escuelas 8508,64 3390,78 3360,60 3338,05 3307,84 8257,07 8217,82 8061,65 3075,94 8145,39
Entre alumnos 6438,49 6437,49 64:38,20 643744 6437,40 6437,47 64:38,35 6440,86 6440,77 6440,35
% var explicada d
o var explcada de 0,00 3,36 4,22 4,86 5,72 7,17 8,29 12,74 12,33 10,35

escuela

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de SABER 2016.
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Cuadro A3. Resultados del proceso de Modelado Multinivel sobre la incidencia de la segregaciéon escolar por nivel de estudios de los padres en el

rendimiento en Matematica

MODELO 1 MODELO 2A MODELO 2B MODELO 2C MODELO 2D MODELO 2E
B (EE) B (EE) B (EE) B (EE) B (EE) B (EE)
Parte fija
488,55
Intercepto (1 0‘;; 436,65 (1,06) 487,33 (1,06) 436,80 (1,06) 486,77 (1,07) 487,99 (1,07) 487,50 (1,07) 432,90 (1,01) 482,94 (1,01) 432,68 (1,02)
SES 1,64 (0,02) 1,62 (0,02) 1,61 (0,02) 1,61 (0,02) 1,61 (0,02) 1,60 (0,02 1,61 (0,02) 1,58 (0,02) 1,68 (0,02) 1,59 (0,02)
Seo o1 -124525,45
>es (10305,05)
. -178786,89
Seg. e2 !
(12042,24)
-164713,83

Seg e3 !

g (12526,02)

-187715,00
Seg e4 )
eg e (114:84,56)
. B -205827,45
Seg e5 B
(12485,48)
-189517,52
Seg e6 ‘) _ "
(12617,61)
See o7 156491,56
oeg (4976,49)
168939

Seg e8

g (56258,76)

105856,73

Seg €9 §

& (3690,88)
Parte aleatoria
Entre escuelas 3950,79 3909,44: 3886,01 3901,08 3811,52 3867,47 3886,21 3611,17 3598,22 3662,63
Entre alumnos 6274,39 6273,80 6273,78 6273,79 6273,74 6273,85 6273,69 6275,98 6276,02 6275,78
% var explicada de X X X . _

0,00 1,05 1,64 1,26 3,68 2,11 1,63 8,60 8,92 7,29

escuela

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de SABER 2016.
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Cuadro A4. Resultados del proceso de Modelado Multinivel sobre la incidencia de la segregacién escolar por nivel socioeconémico en el rendimiento en

Matemética
MODELO 1 MODELO 2A MODELO 2B MODELO 2C MODELO 2D MODELO 2E
B (EE) B (EE) B (EE) B (EE) B (EE) B (EE)
Parte fija
Intercepto 433,55 (1,03) 438,21 (1,06) 439,08 (1,06) 439,66 (1,06) 440,36 (1,07) 441,44 (1,07) 442,17 (1,07) 482,49 (1,01) 432,52 (1,01) 432,66 (1,02)
SES 1,64 (0,02) 1,60 (0,02) 1,59 (0,02) 1,59 (0,02) 1,58 (0,02) 1,58 (0,02) 1,57 (0,02) 1,58 (0,02) 1,58 (0,02) 1,59 (0,02)
-110317,87
Seg c1 !
& (5775,19)
. -144614,55
Seg. c2 _ o0
(6861,52)
-166393,27
Sep c3 g
p (7426,89)
- -192184,28
Seg c4 RS
(7962,45)
-226805,59
Seg ¢5 ,
& (84:34,22)
-247477,19
Seg c6 '
& (8598,00)
133964,19
Seg ¢7 )
g (4248,27)
125675,68
Seg c8 ’
8¢ (4040,56)
. 92258,68
Seg c9 -
(3199,87)
Parte aleatoria
Entre escuelas 3950,79 3842,18 3819,53 3802,13 3777,94 3784,45 8702,01 3611,64 3620,13 3663,56
Entre alumnos 6274,39 6273,99 6273,89 6273,87 6273,84 6273,90 6273,96 6276,22 6276,17 6275,93
% var explicada de
’ P 0,00 2,75 3,32 3,76 4,38 5,48 6,30 8,58 8,37 7,27

escuela

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de SABER 2016.
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Cohorte de Estudiantes en Suiza
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The education system in Geneva, Switzerland, offers two organisationally
contrasting modes of grouping students in secondary 1 education. Students either
belong to schools which run a segmented system (students are grouped into two
streams based on their academic level) or a more integrated system, with
heterogeneous classes made up of ability groups for some subjects. Using
longitudinal data, this article examines the impact of these two modes of grouping
students and of within-school segregation on the way students are oriented in
secondary 2 education. The results of a multilevel logistic regression analysis show
that students attending the segmented system are less likely to be oriented towards
a baccalaureate school, the most selective path of secondary 2 education. They also
show that the effects of within-school segregation contribute to reinforcing
inequalities between students: the likelihood of attending a baccalaureate school is
much lower in classes with a high percentage of students from a disadvantaged
background. Finally, they show that the negative effects of school segregation tend
to be stronger in the segmented system.

Keywords: Segmented school system; Integrated school system; School inequalities;
School segregation; Educational policies.

El sistema educativo en Ginebra, Suiza, ofrece dos modos organizativos para agrupar
a los estudiantes de educacién secundaria 1. Los estudiantes pertenecen a escuelas
que tienen un sistema segmentado (se agrupan en dos corrientes segin su nivel
académico) o un sistema mds integrado, con clases heterogéneas compuestas por
grupos de habilidades para algunas materias. Utilizando datos longitudinales, este
articulo examina el impacto de estos dos modos de agrupar a los estudiantes en la
educacién secundaria 2. Los resultados del analisis de regresion logistica multinivel
muestran que los estudiantes que asisten al sistema segmentado tienen menos
probabilidades de estar orientados hacia una escuela de bachillerato, el camino mas
selectivo de la educaciéon secundaria 2. También muestran que los efectos de la
segregacion dentro de la escuela contribuyen a reforzar las desigualdades entre los
estudiantes: la probabilidad de asistir a una escuela de bachillerato es mucho menor
en las clases con un alto porcentaje de estudiantes de origen desfavorecido.
Finalmente, muestran que los efectos negativos de la segregaciéon escolar tienden a
ser mas fuertes en el sistema segmentado.
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*Contacto: samuel.charmillot@unige.ch Recibido: 15 de marzo 2020
1" Evaluacién: 28 de abril 2020

ISSN: 1696-4713 2* Evaluacién: 22 de junio 2020

www.rinace.net/reice/ Aceptado: 9 de julio 2020

revistas.uam.es/reice




S. Charmillot and G. Felouzisb

1. Introduction

The aim of this study is to compare different modes of grouping students in compulsory
secondary education in Switzerland in order to determine their respective effects on
school careers and inequalities. Studies in this area often focus on comparing two modes
of grouping students: on the one hand, segmented systems which group students into
different streams according to their academic level and, on the other hand, integrated
systems which enrol students in heterogeneous classes irrespective of their academic
level. In reality, the situation is not nearly as clear cut. For example, in Germany or
Switzerland, compulsory secondary education is generally made up of streams, but the
extent of this split varies depending on the Linder or the canton (i.e. state) (Horner et al.,
2015). In France, in spite of a supposedly integrated education system, schools
differentiate themselves greatly depending on their student composition and the academic
level of their students, recreating de facto streams (Felouzis, Fouquet-Chauprade, &
Charmillot, 2019). In many cases, instead of bringing highly segmented and perfectly
integrated systems into opposition, many education policies have chosen mixed solutions,
trying to take advantage of both systems.

Up until recently, the school district of Geneva, Switzerland, had the specificity of using
in parallel a somewhat flexible form of a segmented system —using two different streams—
in certain schools and a more integrated system — with heterogeneous classes made up of
ability groups for some subjects — in others. This quasi-experimental situation lasted for
several years. Using longitudinal data, we followed a cohort of students who spent their
secondary 1 education in one or another of these systems and measured the respective
effects of these two modes of grouping students on educational achievement and
inequalities in educational paths.

2. Modes of grouping students, segregation and
educational inequalities

Research findings on the impact of the modes of grouping students within schools tend
to agree that segmented systems are not particularly effective on the overall population
all the whilst increasing inequalities between students (Brunello & Checchi, 2007;
Gamoran, 2010; Oakes, 2005; Woessmann, 2009). Hanushek and Woessmann (2006)
compared all the international assessments —those conducted by the International
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) at the primary school
level and by the Organization for Economic Cooperation and Development (OECD) at
the secondary school level- in order to study the relationship between early academic
segmentation and the extent of educational inequalities in each country. The authors
concluded that educational inequalities intensify between primary and secondary school
to a much greater extent in countries where secondary education is comprised of streams
rather than a unified programme.

Hence, the question that arises concerns the mechanisms responsible for these aggravated
inequalities in segmented systems. For Gamoran and his colleagues (1995), it is the logic
underlying segmented systems that reinforces inequalities. By separating students into
different groups based on their academic level, schools are looking to manage
heterogeneity by dividing students into relatively homogeneous units. The aim of this
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logic is to allow schools to meet their objectives more easily by allocating ‘separated tasks
to specialized subunits’ (p. 688). In other words, grouping students in homogeneous
streams according to their academic level should enable the academic differences between
peers to be considered more effectively, in particular by providing adapted teaching. This
is a principle inspired by organisational theory that considers that in a heterogeneous
environment, productivity and effectiveness can be improved by segmentation in
structurally homogeneous units. Applied to schooling, this logic has its limits because
students are considered to be ‘raw materials of the school system’. Yet dividing students
is far from being a ‘neutral act’ (p. 689). Selecting students based on their academic level
almost mechanically causes a distinction according to social, cultural, racial/ethnic
criteria. Therefore, segmented systems prove to be problematic, since their effectiveness
goals contradict objectives of equity.

These negative effects of segmented systems on equity have repeatedly been highlighted
by research: students from disadvantaged backgrounds and minority groups are more
likely to be oriented towards less demanding streams (Felouzis, Charmillot, & Fouquet-
Chauprade, 2011; Lucas, 1999; Lucas & Berends, 2002; Mickelson, 2003; Oakes, 2005).
Their over-representation in the less demanding streams cannot, nevertheless, be solely
explained by differences in academic level, since when academic level is controlled for, the
effect of socioeconomic status and ethno-racial origin decreases, but does not disappear
entirely (Hallinan, 1994). In other words, for the same academic level, disadvantaged and
minority group students are significantly more likely to be placed in a less demanding
stream.

It therefore appears that segmented systems, by selecting students based on their
academic level, also indirectly contribute to increasing social and ethno-racial segregation
between students. Yet educational research has since long highlighted the relationship
between school or class composition and educational inequalities (Rumberger & Palardy,
2005; van Ewijk & Sleegers, 20104, b). These composition effects may be defined as ‘the
impact of pupils’ aggregated characteristics (socioeconomic status, sociocultural capital,
prior achievements, etc.) when these variables have been taken into account at the
individual level’ (Dumay & Dupriez, 2007, p. 440). This means that it is not simply the
individual characteristics of students that have an impact on their academic success, but
also that students with similar characteristics will succeed differently depending on the
composition of their school or class (Coleman et al., 1966; Padilla & Bazan, 2016).

Research on the effects of segregation tends to show that students with comparable
characteristics are not as successful if they are schooled in a segregated context (Monseur
& Crahay, 2008; OECD, 2013; van Ewijk & Sleegers, 2010a, b). Some research, however,
provides more nuanced results, highlighting that the effects of segregation may vary
depending on the individual characteristics of the students (Schofield, 1995; Weinberg,
1975), especially for students from minority groups, migrant students and
socioeconomically disadvantaged students who seem to be more sensitive to the effects of
segregation (Charmillot, 2013; Jencks & Mayer, 1990).

Based on these studies, the relationship between modes of grouping students and
educational inequalities seems clear: segmented systems tend to increase not only
academic segregation, but also, indirectly, social and migratory segregation, which
contributes to increasing inequalities between students. Nevertheless, the issue has not
been totally resolved, as some studies present more contrasting, or even contrary, results.
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The findings of Slavin (1987, 1990, 1993) bring nuance to the theory that the eftects of
segmented systems are systematically negative, as its consequences also depend on its
concrete implementation within a particular context. Reviewing the literature on
experimental research at three levels of schooling (primary, secondary 1 and secondary
2), Slavin shows that there is no clear evidence that students in more demanding streams
learn more and those in less demanding streams learn less than students in integrated
systems. If the quality and quantity of teaching are held constant, the way students are
grouped together does not affect their learning. It is therefore important to note the
discrepancies between the results of experimental studies and those achieved  situ. The
former has the capacity to isolate — through their experimental approach — the effects of
the modes of grouping students from all other effects. In reality, division into streams
goes hand in hand with other characteristics that are varied and decisive for learning, such
as type of programme, training of teachers, teachers’ expectations, stigmatisation of
weaker students, etc. Thus, it seems that knowing the way in which segmented systems
are really organised plays a decisive role in our understanding of their effects on students.

The purpose of this article is to use data collected in the Geneva canton to provide new
empirical evidence on the relationship between modes of grouping students, school
segregation and inequalities between students. The education system in Geneva has the
particularity to offer in parallel, depending on the specific school, a segmented system or
an integrated system with ability groups. Going to a school which uses streams or one
which does not, in no way depends on the academic level of the students or the academic
choices of the families, but solely on the school catchment area one belongs to. Access to
one system or the other therefore does not introduce any bias in the composition of the
public of students, which makes it possible to reason on the consequences of these two
modes of grouping students. The empirical framework for this article is a sample of
students in Geneva public schools, finishing their compulsory curriculum during the
2002-03 school year, who participated in the 2003 PISA Suisse study. These students
were studied over a four-year period in order to follow their school careers until the end
of secondary 2 education. We use multilevel logistic regression analysis on these data in
order to estimate the impact of the modes of grouping students (segmented system s
integrated system with ability groups) and of within-school segregation on how students
are oriented in the various educational paths of secondary 2 education; we will be focusing
on baccalaureate schools, the most selective path of secondary 2 education'. Three
questions will be addressed with this analysis:

e Does the probability of being in a baccalaureate school in secondary 2 education
varies according to the modes of grouping students in secondary 1 education?

e Does the probability of being in a baccalaureate school in secondary 2 education
varies according to social and migratory segregation in secondary 1 education?

e Does the impact of the mode of grouping students varies depending on academic,
social and migratory segregation in secondary 1 education?

Baccalaureate schools lead to further education in Swiss Federal Institutes of Technology and
universities.
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3. Method

The data used for our analysis come from two statistical sources:

e The Geneva schooling database, which takes a census of Geneva students
entering the school system. Updated on a yearly basis, this database monitors
students throughout their school-life, up until they leave the education system.

e The data from the 2003 PISA Suisse study for the canton of Geneva. This is an
oversample of the data from the PISA International study, in which 20 000
students from all over Switzerland participated. The difference between the two
studies is that the PISA Suisse study questioned students at a given level (last
year of secondary 1 education) instead of at a specific age (15 years old). The
sample is therefore representative of all students in the last year of their
compulsory curriculum in Geneva in 2002-03.

These two databases have a common identification number allowing the students who
participated in the 2003 PISA Suisse study to be identified in the school database. We
therefore have at our disposal the modes of grouping students at the end of secondary 1
education, a measure of their competences at this time (PISA score in mathematics) and
their orientation up until the third year of secondary 2 education.

3.1. The education system in Geneva

Because of Switzerland’s federal structure, three political bodies share the educational
tasks: Confederation (central government), the cantons and the municipalities.
Compulsory schooling (primary and secondary 1 education) is mainly under the
jurisdiction of the cantons. They are more or less free to organise the education system
as they see fit, providing that they meet the general objectives set at the federal level.

3.1.1. Secondary 1 education

In Geneva, at the time the data were collected, compulsory education spanned 9 years.
Primary school, from year 1 to year 6 (for students aged from 6 to 11) was split into
heterogeneous classes, irrespective of academic level. Secondary 1 education lasted for 3
years (year 7 to 9); students were typically between 12 and 15. At this stage, the Geneva
education system offered two organisationally contrasting modes of grouping students:
entirely dependent on their catchment area, students either belonged to schools which
ran a system presented as segmented or a system presented as integrated.

In 17 of the schools, students were grouped in two streams, based on their academic level:
the best students were oriented towards classes with high requirements (top stream),
whilst the weaker students were oriented towards small size classes with low
requirements (bottom stream).

In 38 of the schools, students were grouped in heterogeneous classes; however, certain
subjects were divided into ability groups?.

2Admission to the different streams, or for the heterogeneous classes to the different ability
groups, is principally based on the grades obtained at the end of primary school in the ‘main
subjects’ (French, German and mathematics).
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The ‘segmented’ and ‘integrated’ character of these modes of grouping, however needs to
be nuanced, as the way they are organised differs significantly to their official title. Thus,
in the system considered ‘segmented’, three quarters of the students (73.7%) are grouped
into the top streams, while the bottom stream enrols only 26,3% of the students, the
academically weaker ones. FFar from being totally homogeneous and streamed, the
segmented system contributes first and foremost to separating the large majority of
students from their peers with learning difficulties. At the same time, the ‘integrated
system’ only seems to be ‘partially integrated” as the teaching of certain key subjects
(German and mathematics) is undertaken in ability groups. It is therefore important to
distinguish between the ‘official’ definition of the modes of grouping and the far more
complex way in which they actually work in the Geneva education system.

3.1.2. Secondary 2 education

After completing their compulsory schooling, the majority of Geneva students head
towards secondary 2 education, made up of three educational paths:

e Baccalaureate schools: a four-year academic path which opens the way to
university or Swiss Institutes of Technology.

e Vocational training: commonly known as ‘apprenticeships’, this training
provides the acquisition of the necessary skills and knowledge to carry out
certain professions. Here we can distinguish between full time vocational
training where students accomplish all of their training at a professional school
and dual vocational training where students split their time between a training
company and school.

e General culture schools (GCS): this path offers general culture education and
specific courses in the domains of health, social work, communication-
information and applied arts. It prepares students for Switzerland’s Universities
of Applied Sciences and Higher Vocational Schools.

8.2. Measuring the effect of social and migratory segregation

In the framework of this article, we are taking into account simultaneously the effect of
social and migratory segregation. This choice is motivated by the somewhat specific
structure of Geneva’s migrant population. With almost 40% of Geneva students having
foreign origins, the education system in Geneva exhibits a very large cultural diversity.
However, this migrant population is far from being homogeneous on a socioeconomic
level. On the one hand, there are, as in most European countries, socioeconomically
disadvantaged migrants. These are essentially ‘economic migrants’, who have come to
Switzerland to work, often in low-skilled jobs. However, at the same time, Geneva is home
to many international companies and organisations, hence migrants with a very high
socioeconomic and cultural level can also be found.

To measure the social status of the students, we rely on a variable derived from the ‘index
of economic, social and cultural status’ (ESCS) used in PISA studies. The ESCS index is
developed from three variables measuring different dimensions of the family environment:

e The index of parents’ social status, which indicates the highest professional
status out of both parents based on the International Socio-Economic Index of
Occupational Status (ISEI) (Ganzeboom, De Graaf, & Treiman, 1992).
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e The index of home possessions, which indicates the level of family wealth. The
household’s material, cultural and educational possessions are taken into
account.

e The index of highest educational level of parents. This variable is based on the
International Standard Classification of Education (ISCED) drawn up by
UNESCO, which differentiates between seven educational levels from pre-
primary (ISCED 0) to the second stage of tertiary education (ISCED 6)
(UNESCO, 2006).

For the analysis, the ESCS index was split into three terciles: disadvantaged students (low
ESCS), middle-class students (middle ESCS) and advantaged students (high ESCS).

To determine the migratory status of students, we differentiated between them using both
their place of birth and that of their parents. Native students are those born in Switzerland
having at least one parent who was born in Switzerland. Second-generation students are
those born in Switzerland to parents born abroad. First-generation students are those
born abroad to parents born abroad.

By grouping these two variables, we obtain a measure of ‘social and migratory status’
which distinguishes between native and migrant students according to their
socioeconomic status (see table 1). Native students represent 66.1% of the total students
in Geneva, 27.9% of whom have a high ESCS and 18.5% of whom have a low ESCS.
Second-generation migrants make up 20.4% of all students: 3.6% of whom have a high
ESCS and 11.1% of whom have a low ESCS. First-generation migrants make up 13.4% of
the sample: 2.2% of whom have a high ESCS and 7.1% of whom have a low ESCS. Almost
three quarters of second-generation migrant students have either Portuguese (26.7%),
Italian (25.1%) or Spanish (20.9%) origins. First-generation migrants are mainly students
born in Portugal (23.3%), in one of the countries making up the ex-Yugoslavia (23.5%)
and in Africa (16.9%).

Table 1 gives detailed information on the social and migratory composition of the two
modes of grouping students in secondary 1 education (segmented or integrated system)
and of the different paths undertaken in secondary 2 education.

In secondary 1 education, students’ social and migratory characteristics are very similar
in both systems. However, it should be noted that the integrated system is made up of
slightly less native students with a high ESCS (25.6% compared to 28.4% in the
segmented system) and more first-generation students (17.6% compared to 12.5%).
Despite these slight differences, the two systems can be considered as schooling
comparable students in terms of their social and migratory characteristics. Within the
segmented system, however, large differences can be observed between the top stream
and the bottom stream. Generally, the more advantaged a student’s social status is, the
more likely it is that he or she will be in a top stream. Nevertheless, the migratory status
also needs to be taken into consideration as with an equivalent social status, native
students are more present in the top stream than their peers with an immigrant
background. Thus, native students with a high ESCS appear to be rather over-represented
in the top stream, accounting for 84.3% of the students in this stream. Conversely,
students with a low ESCS are over-represented in the bottom stream, whether they be
native (20.9%), second-generation (20.9%) or first-generation students (13.3%).
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Table 1. Modes of grouping students in the last year of secondary 1 education and path undertaken in the third year of secondary 2 education, depending

on social and migratory status

TOTAL N° OF MODES OF GROUPING STUDENTS IN
PATH IN SECONDARY 2 EDUCATION
STUDENTS SECONDARY 1 EDUCATION
Segmented system Fullti Dual
-time a
o To Bottom Total Integrated Baccalaureate ot o
N % P hool vocational vocational GCS
stream  stream segmented  SyStem schools training training
system
Native students with a low ESCS 419 13.5% 11.9% 20.9% 13.8% 12.0% 9.1% 15.6% 21.4% 15.8%
Native students with a middle ESCS 766 24.7% 26.2% 18.9% 24.7% 25.2% 22.8% 25.7% 24.8% 29.7%
Native students with a high ESCS 864 27.9% 34.3% 6.7% 28.4% 25.6% 42.5% 19.5% 10.9% 14.4%
S d- ti tudents with a1
E%Cglg generation students with 2 low g1 11.1% 8.4% 20.9% 11.1% 11.0% 6.6% 14.2% 19.0% 10.9%
Second- ation students with
;“i‘églegEesgsd ton students with a 178 5.7% 5.3% 8.3% 5.9% 1.8% 1.9% 6.4% 4.5% 9.2%
- 1 5 s with a high

SEZ%]: generation students with a high 3.6% 4.0% 2.3% 3.6% 3.7% 3.8% 3.8% 2.6% 3.7%
First- tion students with a 1
lj:rgcsgenera ton students with a low 291 7.1% 5.0% 13.8% 6.8% 8.9% 3.1% 10.6% 10.8% 10.9%
First- tion students witl
gisdd%:rlf:esréslon students with a 126 4.1% 2.9% 7.2% 3.8% 5.2% 3.6% 4.1% 5.1% 1.2%
First- tion students with a higl
Iggscgge“em ton students with @ high 67 2.2% 2.0% 1.4% 1.9% 3.5% 3.6% 0.3% 1.8% 1.7%
Total 3096  100.0% 100.0%  100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0%

Note: Computed by the authors.
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These findings show that the segmented system produces segregation between classes
(within-school segregation): classes of the top stream are characterised by an over-
representation of socioeconomically advantaged students, in particular native students
with a high ESCS, whereas classes of the bottom stream are predominantly made up of
disadvantaged students, whether natives or migrants.

Being in the top or bottom stream in secondary 1 education largely determines the path
undertaken in secondary 2 education. As a result, native students with a high ESCS are
overrepresented in baccalaureate schools (42.5%). On the contrary, vocational training
concentrates a large proportion of the students with a low ESCS. For example, more than
half of the students on dual vocational training have a low ESCS (21.4% natives, 19%
second-generation and 10.3% first-generation students).

Table 2. Within-school segregation in the last year of secondary 1 education depending
on students’ social and migratory status and the modes of grouping students (variance

ratio)
SEGMENTED INTEGRATED ~ SEGMENTED AND
SYSTEM SYSTEM INTEGRATED
SYSTEM TOGETHER
Native students with a low ESCS 8.5% 5.7% 8.1%
Native students with a middle ESCS 17.8% 18.2% 17.1%
Native students with a high ESCS 7.3% 5.8% 7.1%
Second-generation students with a low ESCS 10.8% 7.8% 10.3%
Sggcglsd—generation students with a middle 12.1% 5.5% 11.2%
Second-generation students with a high ESCS 4.7% 5.0% 4.7%
First-generation students with a low ESCS 11.3% 7.2% 10.6%
First-generation students with a middle ESCS 8.8% 7.8% 8.7%
First-generation students with a high ESCS 7.0% 8.9% 7.7%

Note: Computed by the authors.

A more accurate measure of the extent of within-school segregation in secondary 1
education can be given by using segregation indexes (Murillo, 2016; Murillo & Martinez-
Garrido, 2019). We use the variance ratio® (James & Taeuber, 1985) which may be
interpreted as a measure of the relative difference between the observed exposition of a
group z to a group ¥ and their expected exposition, if the two groups had been equally
distributed in spatial units. The variance ratio varies between 0 and 100%; the maximum
value indicates that the group is totally isolated in spatial units. In the framework of our
data, this means that the higher the value of the variance ratio, the more likely the
members of a given group are to be together in the same class.

Table 2 shows that within-school social and migratory segregation is relatively low in
Geneva since the variance ratio never exceeds 17.1%. However, it is not identical for all
groups of students: it is more pronounced for native students with a middle ESCS (V' =

The variance ratio (7) is calculated using the following formula: V. = Y. t;(p; — P)?/TP(1 — P),
where T stands for the total population, P is the population of a group, t; is the total population
in a spatial unit { and p; is the population of a group in the spatial unit i.
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17.1%), for second-generation students with a middle ESCS (7 = 11.2%), as well as for
second and first-generation students with a low ESCS (10.8% and 10.6% respectively).
The comparison between the two modes of grouping students indicates that within-school
segregation is higher in the segmented system. Large differences can be noted for second-
generation students with a middle ESCS, as well as for all the students with a low ESCS,
irrespective of their migratory status, who are clearly more segregated in the segmented
system than in the integrated system. As we have seen, it is particularly these
disadvantaged students who are over-represented in the classes of the bottom stream. It
is therefore they who should suffer most from the negative effects of the segregation
produced by streaming.

3.8. Analytical strategy

We use multilevel logistic regression analysis which enables us to examine the
relationship between an independent binary variable and several explanatory variables.
We are therefore reasoning on the probability of being oriented towards one of the
different paths of secondary 2 education. Multilevel modelling allows the hierarchical
structure of the data to be considered, in order to have a reliable estimate of the contextual
effects. Indeed, when data are hierarchical —individuals (level 1) are grouped in larger
units (level 2)— one can suppose that there will be a correlation between residuals within
the groups. This means that observations nested within the same group ‘are likely to be
experientially and demographically similar to each other, but different from observations
in other groups’ (Bickel, 2007, pp. 61-62). In the framework of our data, level 1 represents
the students in Geneva public schools (n = 164:3)% level 2 represents the class in which
students are enrolled in secondary 1 education (n = 94)5.

Dependent variables

Our analysis focuses on the most demanding and selective secondary 2 education path:
baccalaureate schools. Our dependant variable is dichotomous: 1 represents the students
in baccalaureate schools and 0 represents their peers in another path (vocational training
or GCS). We analyse the probability of being in a baccalaureate school, three years after
the end of secondary 1 education. We focus on medium-term orientations —rather than
immediately after the end of secondary 1 education— in order to take mid-course
reorientations into account, these being commonplace. Indeed, only 62.1% of students
who start secondary 2 education in a baccalaureate school actually have an uninterrupted
career. Their peers either repeat a year or change path to a less demanding one.

Independent variables

Individual characteristics of students are taken into account using the following variables:
gender, social and migratory status, language spoken, years repeated and age. Their initial

*These are unweighted numbers. Due to the sampling method used in PIS4, it is necessary to
weigh the sample for it to be representative of the population. Our analysis is based on 1643
pupils, representative of 3138 pupils. For more details on the weighing method used in PIS4, see
OECD (2005).

% Our analysis does not include ‘workshop classes’ aimed at students with extensive educational
difficulties nor ‘reception classes’ aimed at integrating migrant students newly arrived in Geneva.
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level of competence is measured by the PISA score in mathematics in the last year of
secondary 1 education®.

Along with these individual variables, we also have class-level control variables. The
effect of within-school segregation is taken into account by measuring the social and
migratory composition of classes. We selected three variables: average percentage of
native students with a low ESCS per class, average percentage of second-generation
students with a low ESCS per class and average percentage of first-generation students
with a low ESCS per class. We assume that being in a class with a high proportion of
native or migrant students from a disadvantaged social background has a significant effect
on one’s chances of continuing on to a baccalaureate school.

We also included other variables measuring the composition of the class (average
percentage of boys per class, average percentage of students who repeated a year per class,
average age of the class and average mathematics score per class), as well as variables
measuring several dimensions of the class climate: the index of teacher-student relations,
which measures the students’ perception of their relationship with their teachers; the
teacher support index, which is based on the students’ perception of whether their
teachers support them or not; the index of disciplinary climate, which evaluates whether
the environment of the class is adapted to learning.

Finally, we have included a variable which differentiates between the modes of grouping
students in classes. We assume that —all other things being equal— being at school in the
segmented system has a negative effect on one’s chances of being oriented into a
baccalaureate school.

Using these variables (see table A1 in Appendix), we have built four regression models.

e Model 0 (empty) allows to decompose between level 1 variance (individual) and
level 2 variance (class).

e Model 1 includes the effect of students’ individual characteristics.
e Model 2 introduces the eftect of within-school segregation.
e Model 3 includes the effect of class composition and classroom climate.

e Model 4 draws on the effect of the modes of grouping students in classes.

4. Results

The empty model allows to determine the proportion of the variance explained at the class
level (level 2). The class explains 36.3% of the total variance in the probability of being in
a baccalaureate school three years after the end of secondary 1 education?.

6 PISA studies measure competences in reading, mathematics and science. We focus on
mathematics as it is the major domain of the 2003 PISA study. This means that two thirds of
testing time is given over to mathematics, whilst reading and science are subject to briefer
assessments.

"To calculate the level 2 variance, we use the intraclass correlation coefficient (ICC). It is given by
73
12+ n2/3
more details, see Snijders and Bosker (2012).

the following formula: ICC = , where T3 represents the random intercept variance. For
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When we include the effect of students’ individual characteristics (model 1), the level 2
variance only accounts for 14.5% of the total variance, which indicates that a large part of
the class effect is linked to students’ individual characteristics. The effect of social and
migratory status is significant for native students with a middle ESCS (OR = .443, p <
.001), as well as for native students (OR = .319, p < .001), second-generation students
(OR = .2438, p < .001) and first-generation students (OR = .210, p < .001) with a low
ESCS. The effect of the PISA score in mathematics is also significant (OR = 2.936, p <
.001), which highlights the key role of the initial level of competence on the orientation in
secondary 2 education.

Model 2 takes the effect of within-school segregation into account, which is measured by
taking the average percentage of native, second-generation and first-generation students
with a low ESCS per class. Adding in the variables that measure the social and migratory
composition of the classes contributes to reducing the level 2 variance, which only
explains 10.5% of the total variance. Odds-ratio indicate a negative and significant effect
of the average percentage of native and second-generation students with a low ESCS per
class. The likelihood of being in a baccalaureate school decreases by 1.67 each time the
percentage of native students with a low ESCS per class increases by a standard deviation
(OR =.596, p <.001) and by 1.57 each time the percentage of second-generation students
with a low ESCS increases (OR = .636, p < .001). The percentage of first-generation
students with a low ESCS per class does not have a significant effect (OR = .862, p =
222).

Model 3 aims to test the effect of other variables measuring class composition and
classroom climate. Introducing these variables into the regression model further reduces
the class variance, which now only explains 4.7% of the total variance. Only one of these
level 2 variables has a significant effect: the average PISA score in mathematics per class
(OR = 1.545, p = .018).

Model 4 takes into account the effect of the modes of grouping students in classes. All
other things being equal, students from the segmented system are 1.6 times less likely to
be in a baccalaureate school (OR = .625, p = .035). This shows that the integrated system
is more effective than the segmented system as its students have a higher probability of
being in a baccalaureate school.

Model 4b (see table A2 in Appendix) allows for a more thorough look at the effects of the
segmented system by differentiating between top stream students and their bottom
stream peers. There is a significant effect for bottom stream students: they are 20 times
less likely than their peers from the integrated system to be in a baccalaureate school (OR
=.048, p < .001).

Figure 1 gives the predicted probability of being in a baccalaureate school depending on
the modes of grouping students in classes and the PISA score in mathematics.
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Table 3. Probability of being in a baccalaureate school, three years after the end of secondary 1 education. Multilevel logistic regression analysis (odds-

ratio)
MODEL 0 MODEL 1 MODEL 2 MODEL 3 MODEL 4
Constant 0.630%* 0.691%* 0.583%% 0.555%* 0.796
Native students with a low ESCS 0.319%** 0.397%%* 0.38%%* 0.384K**
Native students with a middle ESCS 0.44.3%%* 0.467%%%* 0.466%** 0.469%**
Native students with a high ESCS 0.2483%%* 0.804% %% 0.278%%* 0.281%%%
Second-gen. students with a low ESCS 0.619 0.688 0.696 0.712
Social and migrato . .
status gratory Second-gen. students with a middle ESCS 0.682 0.738 0.688 0.7
Second-gen. students with a high ESCS 0.210%%* 0.256%* 0.210%%* 0.214#%%
First-gen. students with a low ESCS 0.851 1.009 1.067 1.096
First-gen. students with a middle ESCS 2.073 2.873 2.586 2.672
First- gen. students with a high ESCS ref. ref. ref. ref.
S Girls 8.161%%* 8.158%¥* 2.974%** 2.959%¥*
ex
Boys ref. ref. ref. ref.
Other languages 1.894 1.459 1.584% 1.562%
Language spoken
French ref. ref. ref. ref.
Did repeat a year 0.310%** 0.318%*%* 0.330%* 0.332%%*
Years repeated )
Did not repeat a year ref. ref. ref. ref.
Age 0.858 0.85 0.899 0.899
PISA score in mathematics 2.936%%* 2.75T*** 2.524H%* 2.512%%*
A t t native students with a 1
Eggsaizfilr::: age of native students with a low 0.596%%* 0.705%% 075 1%
Social apd migratory Average percentage of second-gen. students with a low 0.656%%* 0.780% 0815
composition of ESCS per class : : :
classes
Av t t first-gen. students with a 1
verage percentage of first-gen. students with a low 0.869 1936 | 908

ESCS per class
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Average percentage of boys per class 0.934 0.954
Average percentage of students who repeated a year per class 1.221 1.208
Average age of the class 0.776 0.776
Average mathematics score per class 1.545% 1.714%%
Average score per class on the index of teacher-student relations 1.172 1.225
Average score per class on the teacher support index 0.846 0.85
Average score per class on the index of disciplinary climate 1.087 1.065
Modes of grouping Segmented system 0.625%
students Integrated system ref.
Proportion of total variance explained at the class level (level 2) - ICC 4.7 4.5

Note: Computed by the authors.

44



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

o
S

Predicted probability
o
S
|
T

0.22 T

\ \
20 -1.5 -1.0 -05 0.0 0.5 1.0 15 2.0
PISA score in mathematics (standardised)

= |ntegrated system
= Top stream
= Bottom stream

Figure 1. Predicted probability of being in a baccalaureate school, three years after the
end of secondary 1 education, depending on the PISA score in mathematics and the
modes of grouping students in classes in the last year of secondary 1 education (Model
4b)

Note: Computed by the authors.

The probability of being in a baccalaureate school is not significantly different between
students from the top stream and those from the integrated system. On the other hand,
students from the bottom stream always have a significantly lower probability of being in
a baccalaureate school, irrespective of their PISA score in mathematics. For example, a
student whose score is a standard deviation below average will only have a 2% chance of
being oriented towards a baccalaureate school if they are in the bottom stream, whereas
a student with exactly the same level of competence from the integrated system will have
about 25% chance. This shows that being in the bottom stream in secondary 1 education
almost totally excludes being oriented towards a baccalaureate school as the probability
never exceed 20%, even for students with the highest mathematics scores.

Models 4 and 4b assume that the effects of the segmented and integrated systems are
identical for all students, irrespective of class composition. We are going to modify this
assumption to allow the effects of modes of grouping students to vary depending on class
composition. We have first built model 4c (see table A2 in Appendix) which adds an
interaction effect between the modes of grouping students and the average PISA score in
mathematics per class. The aim is to estimate whether the effect of within-school academic
segregation is different in the segmented and integrated systems.
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Figure 2. Predicted probability of being in a baccalaureate school, three years after the
end of secondary 1 education, depending on the average PISA score in mathematics per
class and the modes of grouping students in classes in the last year of secondary 1
education (Model 4c)

Note: Computed by the authors.

Figure 2 shows the differences in predicted probability between the segmented and the
integrated systems depending on the average PISA score in mathematics per class. As the
integrated system is the reference, the predicted probability remains constant no matter
the average mathematics score per class. In classes where the average score in
mathematics is below average, students who are in the segmented system always have a
lower probability of being in a baccalaureate school. The more the average score per class
increases, the closer the predicted probabilities get to those observed in the integrated
system. When the average score per class is above average, the 95% confidence interval
indicates that the differences in probability are no longer significant. This means the
segmented system tends to penalise students more strongly in classes where the average
academic level is low, yet, in comparison with the integrated system, it does not provide
any advantage for students in classes where the average level is high.

With model 4d (see table A2 in Appendix), an interaction effect between the modes of
grouping students and the social and migratory composition of classes has been
introduced. The aim is to estimate whether within-school social and migratory
segregation has a different effect in the segmented and integrated systems.
A significant interaction effect can be found for the average percentage of disadvantaged
first-generation students per class: in the segmented system, each time the percentage of
the first-generation students with a low ESCS per class increases by a standard deviation,
the probability of being in a baccalaureate school decreases by 1.87 (OR = .534, p <.001).
This is illustrated in figure 3, which shows the differences in predicted probabilities
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between the segmented system and the integrated system depending on the average
percentage of disadvantaged first-generation students per class.
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Figure 3. Predicted probability of being in a baccalaureate school, three years after the
end of secondary 1 education, depending on the average percentage of first-generation
students with a low ESCS per class and the modes of grouping students in classes in the
last year of secondary 1 education (Model 4d)

Note: Computed by the authors.

The average percentage of disadvantaged first-generation students per class produces
different effects in the segmented and integrated systems. When the percentage of
disadvantaged first-generation students per class is below average, the probability of
being in a baccalaureate school is not significantly different between the segmented and
the integrated systems. However, when the percentage of disadvantaged first-generation
students is above average, students from the segmented system are significantly less
likely to be in a baccalaureate school. In other words, the segmented system produces
more inequalities because students seem more sensitive to the effects of social and
migratory composition of classes.

5. Discussion

Academic success does not only depend on the individual characteristics of students. It is
also linked to the school context, and, in particular, the composition of the public in
schools and classes. In the educational context described in this article, these
compositional effects are mainly linked to the segmented system, which, by grouping
students together in different classes according to their academic level, indirectly
produces segregation depending on their social and migratory characteristics. The
purpose of this article was to estimate the impact of different modes of grouping students
and of within-school segregation in secondary 1 education on the way students are
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oriented in secondary 2 education. We carried out multilevel logistic regression analysis
using longitudinal data on the education system in Geneva, which, when the data were
collected, offered a dual system of both segmented and integrated classes.
We initially questioned the role played by the modes of grouping students in classes. A
negative effect of the segmented system was found: compared to the integrated system,
students attending the segmented system are 1.6 times less likely to be in a baccalaureate
school, three years after ending secondary 1 education. This negative effect of the
segmented system appears to be mainly related to the bottom stream, where students are
approximately 20 times less likely to be in a baccalaureate school. This means that, the
bottom stream, far from fulfilling its official mission of helping students overcome their
academic difficulties, instead contributes to selecting these students at the beginning of
secondary 1 education, which greatly reduces their chances of being oriented to a
baccalaureate school in secondary 2 education.

We then examined the effects of within-school segregation. We show that social and
migratory segregation contributes to reinforcing inequalities between students: the
likelihood of attending a baccalaureate school is much lower in classes with a higher
percentage of native and second-generation students from a disadvantaged background.
Finally, the relationship between the modes of grouping students in classes and academic,
social and migratory segregation was analysed. The segmented system tends to penalise
students more in classes where the level of competence is low and where the concentration
of disadvantaged first-generation students is high. This means the segmented system
appears to be both less effective than the integrated system —students have a lower
probability of being oriented to a baccalaureate school— and also less equitable, as the
negative effects of within-school segregation tend to be stronger. In other words, the
segmented system seems to amplify the effects of within-school segregation: students
whose schooling takes place in the most disadvantaged context are at a much greater
disadvantage than their peers in the integrated system. Ultimately, the segmented system,
as it was organised in Geneva up to 2011, questions the functioning of educational policies
in terms of social justice, as the segmented system does not seem to be very conducive to
equalising educational opportunities.

The findings of this study have to be seen in light of some limitations. The first is that
inequalities are analysed during the transition from secondary 1 to secondary 2 education.
However, research has shown that educational inequalities are already present from the
very beginning of schooling and that they increase and accumulate throughout the school
career (Duru-Bellat, 2007). Data that include measures of inequality in the early stages of
schooling would allow a more precise estimation of the effect of modes of grouping. The
second limitation is that our analysis focuses on the orientation towards baccalaureate
schools. However, this is not the only way to access higher education. In Switzerland,
students who follow a vocational track in secondary 2 education can obtain a Federal
Vocational Baccalaureate which then gives access to universities of applied science.
Research has shown that it is an important pathway to tertiary education, especially for
students with a migrant background (for Albanian/Kosovan, former Yugoslavs,
Portuguese and Turks in particular) (Murdoch et al., 2016). It would therefore be relevant
to examine how the modes of grouping in secondary 1 education influence the orientation
towards a vocational track.

These results lead to a more general reflection on the organisation of education systems
and the policies to be implemented in order to reduce inequalities. The analysis of the
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orientations at the end of secondary 1 education in Geneva shows that the academic
selection which takes place in secondary 1 education due to the streaming system is
always a social and migratory selection. This produces strong polarisation in secondary
2 education, with, on one side, the baccalaureate schools which lead the academic and
social ‘elites’ towards further education and on the other side, vocational education and
training, where disadvantaged migrants and academically weaker students are clearly
over-represented.

Research comparing segmented and integrated systems tends to indicate that in
integrated systems, weaker students benefit greatly from being in classes with their
stronger peers whilst the best students draw very few disadvantages from the situation.
Our results obtained in the educational context of Geneva tend to agree with this:
integrated systems contribute more to reducing inequalities.

Nevertheless, can one conclude that segmented systems systematically have a negative
impact and subsequently, that it is pertinent to generalise integrated systems?
Comparative analyses carried out on other Swiss cantonal education systems from the
data collected in the PISA studies incites us to nuance this affirmation (Felouzis &
Charmillot, 2013). Indeed, cantons that use a segmented system produce very variable
levels of inequality and cantons with an integrated system do not necessarily produce the
least inequalities. However, these analyses have highlighted a very clear result: cantons
with the most segregated educational systems, socially and academically speaking, are
also the most unequal. The ‘official’ boundaries laid out for dividing segmented or
integrated systems may not be sufficient to understand the true degree of school
segregation that stems from them. It can therefore be argued that it is not simply the fact
that students are split into segmented or integrated systems that is important, but also
how these divisions operate in the reality of school life: social and migratory segregation.
From a scientific standpoint, this implies that the debate cannot simply focus on the
analysis of the respective merits of the segmented and the integrated systems concerning
their effectiveness and their equity, insofar as there is sometimes a big difference between
the official designation of the modes of grouping students and the way the grouping is
undertaken in reality. It thus seems more pertinent to reason on the contributing factors,
in a given context, that make certain ways of organising educational systems more
effective and more equitable than others (teacher training, level of expectation in the class,
recommended study plans for each stream, etc.). This would lead to new research
perspectives, the object of which would be to analyse the real implementation of school
policies and the role of the different public actors involved in their design and their
application. This is the purpose of a current research project in which we aim to
understand how the reform of secondary 1 education in Geneva is constructed and how it
will be implemented.
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Appendix

Table A1l. Descriptive statistics for the variables included in the multilevel logistic
regression models

N MIN. MAX. MEAN SD

Path in secondary 2 Baccalaureate school 3188  0.00 1.00 0.46  0.50
education Other path 3188  0.00 1.00 0.54  0.50

Native students with a low
3095 0.00 1.00 0.14 0.34

ESCS

Native students with a middle

ESCS 3095 0.00 1.00 0.25 0.43

Native students with a high

ESCS 3095 0.00 1.00 0.28 0.45

Second-gen. students with a 3095  0.00 100 011 0.51

low ESCS I ’ ’ ’ -
Social and migratory  Second-gen. students with a 3095  0.00 100 006 023
status middle ESCS ’ ’ ’ )

Second- gen. students with a

. 3095 0.00 1.00 0.04 0.1

high ESCS 9 9

First- gen. students with a low

ESCS 3095 0.00 1.00 0.07 0.26

First- gen. students with a 3095  0.00 100 004  0.90

middle ESCS R ’ ’ ’ '

First- gen. students with a high 3095  0.00 100 002 O.15

ESCS 309! . . . 1!
3 Girls 3138 0.00 1.00 0.52 0.50

ex

Boys 3138 0.00 1.00 0.48 0.50

Other languages 3138  0.00 1.00  0.32 047
Language spoken

French 3138 0.00 1.00 0.68 0.47

Did repeat a year 3105  0.00 .00 0.13 0.34
Years repeated )

Did not repeat a year 3105  0.00 1.00 0.87  0.34
Age 3138 12.00 17.00 14.30 0.55
PISA score in mathematics 31388 205.36 763.08 515.95 83.66

Average percentage of native
students with a low ESCS per 3138 0.00 040  0.14 0.09
class

Average percentage of second-
gen. students with alow ESCS 3188 0.00 0.50 0.11 0.10
per class

Social and migratory
composition of classes

Average percentage of first-
gen. students with alow ESCS 3138 0.00 045 0.08 0.08

per class
Average percentage of boys per class 3188 0.18 0.77 048 0.11
é&l;':;‘age percentage of students who repeated a year per 3188 042 100 0.84 O.14
Average age of the class 3138 13.90 14.92 14.33 0.19
Average mathematics score per class 3138 381.67 600.06 512.26 47.46

Average score per class on the index of teacher-student

R 3138 -1.07 0.57 -0.25 0.36
relations
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Average score per class on the teacher support index 3188 -1.63 0.72 -0.28 0.54

Average score per class on the index of disciplinary 3188 -1.67 149 035 047

climate
Segmented system 3138 0.00 1.00 0.83  0.37
Modes of grouping ~ Lop stream 3188 0.00 100 0.65 0.48
students Bottom stream 3138  0.00 1.00 0.18 0.38
Integrated system 3138 0.00 1.00 0.17 0.87

Note: Computed by the authors.

Table A2. Probability of being in a baccalaureate school, three years after the end of
secondary 1 education. Multilevel logistic regression analysis (odds-ratio). Model 4b, 4c,
4d

MODEL  MODEL MODEL
4B 4C 4D

Constant 0.828 0.782 0.791

Native students with a low
0.887#%% (. ggg¥¥*k  ( ggq¥k**

ESCS
Native students with a
. 4G THREN ! AG5FH*
middle ESCS 0467 0466 0465
Native students with a high . . .
ESCS 0.287 0.284 0.289
Second-gen. students with a
low ESCS 0.738 0.715 0.708
. . Second-gen. students with a
Social and migratory status middle ESCS 0.707 0.716 0.709
Second- gen. students with a
. 0.284%%%  (.999%** () gg@kH*
high ESCS
First- gen. students with a
low ESCS 1.261 1.081 1.116
First- gen. students with a
middle ESCS 3.216 2.829 2.933
First- gen. students with a
high ESCS e e e
Girls 2.942%%% 9 gpEHEkK g g7THREK
Sex
Boys ref. ref. ref.
Other languages 1.442 1.519 1.505
Language spoken ‘ ‘ ‘
French ref. ref. ref.
Did repeat a year 0.312%%*%  (0.322%%*  (0.319%*
Years repeated ]
Did not repeat a year ref. ref. ref.
Age 0.906 0.903 0.905
PISA score in mathematics 2.48T7TKK*K g FOQFR*K g 5loHH*K
Average percentage of native
students with a low ESCS per  0.763%*  0.748%%* 0.89
Social and migratory class
composition of classes Average percentage of
second-gen. students with a 0.887 0.82 0.988

low ESCS per class
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Average percentage of first-

gen. students with a low 1.204 1.1385 1.716%*
ESCS per class
Average percentage of boys per class 1.047 0.955 0.931
Average percentage of students who repeated a year per 0.999 1 102 1129
class
Average age of the class 0.702* 0.748 0.731
Average mathematics score per class 1.007 0.828 1.685%*
Av 1 the index of teacher-student
verage score per class on the index of teacher-studen L5 1% 1219 1196
relations
Average score per class on the teacher support index 0.844 0.868 0.862
Average score per class on the index of disciplinary climate 1.1 1.039 1.045
Segmented system 0.605% 0.604*
) Bottom stream 0.048% %%
Modes of grouping students
Top stream 0.942
Integrated system ref. ref. ref.
Average mathematics score per class*Modes of grouping 0 45g¥K*
students
Average percentage of native students with a low ESCS per 0.785
class*Modes of grouping students '
Average percentage of second-gen. students with a low
- . 0.836
ESCS per class¥Modes of grouping students
Average percentage of first-gen. students with a low ESCS 0.566*
per class*Modes of grouping students A
Proportion of total variance explained at the class level
2.2 4.1 3.8

(level 2) - ICC
Note: Computed by the authors.
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1. Introduction

This paper describes patterns of school segregation at the start of compulsory education
in the city of Rio de Janeiro, Brazil, and estimates the potential effect of school
segregation (compositional effect) on children's learning in their first two years at
school!. Previous studies conducted in Brazil have shown that school segregation is a
relevant phenomenon for understanding the distribution of educational opportunities in
public and private education systems (Bartholo & Costa, 2018, 2016; Mendes, 2017).

This topic is not new and has already been investigated using secondary data in the city
of Rio de Janeiro and other cities in Brazil (Bartholo & Costa, 2016; Bruel & Bartholo,
2012; Carvalho Filho, 2016). However, this work addresses two new dimensions: 1) the
use of indicators of school segregation to describe the distribution of students in
preschool (four and five years old)— became part of the compulsory education since 2009;
and 2) the effect of school segregation on students' learning in their first two years at
school, analyzed using longitudinal data.

In this paper, the concept of school segregation refers to an unequal distribution of
students who share a specific characteristic in a group of schools. The phenomenon was
analyzed based on Gorard’s Segregation Index (GS) (Gorard, Taylor, & Fitz, 2003),
which was used mainly because it is an index appropriate for longitudinal analyses
(Murillo, 2016). The concept of segregation should not be interpreted as a synonym for
discrimination or injustice. In fact, in view of the strategy adopted to measure the
phenomenon, segregation is almost inevitable. The debate on school segregation is
closely linked to the issue of the distribution of educational opportunities and, more
broadly, social justice (Rawls, 1971). It is a universal phenomenon that is associated
with residential segregation, parental choice, and educational policies. Other factors
associated with social inequality and social, economic, and cultural isolation partially
explain the variation observed in the phenomenon (Harris, 2012).

It is possible to divide studies on school segregation into two groups. The first seeks to
describe the patterns of school segregation and to identify factors associated with this
phenomenon. Studies in the field of education focus mainly on public policies that can
impact the allocation of students in schools. One example is the policy of school choice,
which has been analyzed in several studies alongside an intense discussion of its effects
on patterns of school segregation in different countries (Goldhaber, 1995; Gorard,
Taylor, & Fitz, 2003; Santos & Elacqa, 2016).

The second group analyses the impacts of segregation on students' educational
trajectories and/or results. Studies conducted in different countries suggest different
effects. On the one hand, it is possible to argue that clustering students with similar
characteristics (for example, students with learning difficulties) can be effective when
the intention is to implement policies aimed at helping such groups. On the other hand,
evidence suggests that clustering potentially disadvantaged students (for example, poor
students or those with learning difficulties) can influence the way they are treated at

! This study was funded by the Inter-American Development Bank, the Rio de Janeiro State
Research Foundation (Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro), the
National Council for Scientific and Technological Development (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico), and the Alfa e Beto Institute (Instituto Alfa e Beto).
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school, their educational aspirations, or the quality of the teaching. More segregated
educational systems or policies that intentionally group students with similar
characteristics show a greater association between the socioeconomic level of families
and the students' learning levels (Haahr et al., 2005; Jenks et al., 1972; Quiroz, Dari, &
Cervini, 2020).

The paper is divided into five parts including the introduction. The second part reviews
the main findings of Brazilian studies on the patterns of school segregation in the public
and private systems and their effects on students' school results. The third part
describes the databases used in the analyses and the proposed models for analysis. The
fourth part presents the main findings of the study and establishes a dialogue with
previous studies conducted in Brazil and other countries in Latin America. Finally, the
fitth part presents preliminary conclusions and discusses gaps and ideas for future
analyses.

2. School segregation in Brazil: What do we already
know?

In Brazil, studies that describe patterns of school segregation and identify factors that
explain the phenomenon mainly focused on public schools (Bartholo, 2013; Bruel &
Bartholo, 2012; Carvalho & Koslinski, 2015; Ernica & Batista, 2012; Mendes, 2017). We
identified a single study that used population data and measured school segregation by
incorporating data from the public and private systems in four capitals in Brazil, namely,
Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo Horizonte, and Curitiba (Bartholo & Costa, 2018).

The elements of school segregation that are studied in Brazil can be grouped into the
following categories: a) Stratification between public and private systems; b) enrollment
rules for the allocation of students in the public system; c) family strategies for school
choice; d) patterns of residential segregation and their relationship to school
segregation; e) the movement of students between schools; f) allocation in school shifts;
and g) the effect of the social composition of schools on student learning. We will
explain each of these seven points in detail.

In Brazil, the proportion of students enrolled in the private school system is
substantially higher than that observed in the US and most European countries. The
proportion of students in fundamental education (aged 6 to 14) enrolled in the private
system increased from 13% to approximately 16% between 2010 and 2014. Between
2015 and 2019, the number remained almost stable, reaching 17%. However, when we
analyze the data broken down by different cities, it is possible to observe a great
variation. In the city of Rio de Janeiro, the proportion of enrollments in the private
system increased from 29% in 2010 to 83% in 2014, and remained virtually stable until
2019. In the city of Fortaleza, the capital of the State of Ceara, the numbers are even
higher, representing 36% of enrollments in 2010 and 44% in 2014, followed by a slight
decrease in 2019 to 42%.

This context creates a dilemma for researchers interested in the topic of school
segregation. When working only with public data, the phenomenon of school
segregation is necessarily underestimated. This is because the allocation of families
between public and private schools is not random and is strongly marked by the
socioeconomic profile of families who can afford private school tuition.
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Using data on the entire population of students, Bartholo & Costa (2018) measured the
effect of including enrollments in the private system on the segregation levels measured
over 10 years (2007 to 2016). The data showed an important increase in the levels of
school segregation observed in four cities in Brazil. For example, in the city of Rio de
Janeiro, the data showed a leap in the calculation of the GS from 15% to 25% when data
on black students from the private system were incorporated.

Studies on the impact of enrollment rules have already been conducted in many different
countries, including Brazil. Enrollment rules may or may not allow parents to choose
which school their child will be enrolled in. Evidence from around the world shows
mixed results on this topic. For example, Gorard, Taylor, & Fitz (2003) conducted
transversal monitoring over 20 years, calculating the levels of school segregation in the
English education system and suggested that the implementation of parental policies
(school choice) is associated with a decrease in levels of school segregation. However, a
study conducted in Chile observed an increase in school segregation, in addition to
residential segregation, as a result of the adoption of a voucher policy. This could be
explained by the loose regulation of the Chilean school quasi-market; that is, by the
interaction between parents' choice and the barriers imposed by the collection of fees
and selective admission processes (Santos & Elacqua, 2016).

Another group of studies conducted in several countries (especially in North America)
investigated the association between patterns of residential or socio-spatial segregation
and school segregation (Denton, 1995; Frankenberg, 2013; Santos & Elacqua, 2016).
However, in Brazil, this relationship was treated only indirectly. For example, some
studies aimed at analyzing the relationship between residential segregation and school
results suggested that, in addition to the influence of socialization mechanisms in the
neighborhood, there was an effect of socio-spatial segregation on school supplies
(unequal distribution of school supplies, the student composition, and teacher-student
relationships in poorer areas) (Koslinski, Alves, & Lange, 2013). Other studies analyzed
the relationship between socio-spatial segregation and the possibility of choosing and
moving between more or less prestigious public schools, which in turn impacts school
segregation (Koslinski et al., 2014).

The unfettered movement of students between schools was also analyzed by researchers
from different countries. The findings suggested that the movements are not random.
On the one hand, there are different perceptions of those responsible for the quality of
schools and different strategies for obtaining a place in schools with a better reputation.
On the other hand, schools can be agents that maximize student movement by
suggesting student exchange, imposing barriers to the entry of students with a certain
profile, or making students fail, which can lead to them moving from one school to
another (Noreisch, 2007; West, Hind, & Pennell, 2004; Zanten, 2005).

When analyzing unregulated student movements, Saporito (2003), Bruel & Bartholo
(2012), Bartholo (2014), and Koslinski and others (2014) suggested that the transfer of
students from one school to another in the same education system is not random and
can increase the levels of school segregation. In the case of some education systems in
Brazil, the absence of clear rules and the lack of transparency from public managers may
give rise to procedures provided for in the law, such as informal interviews with parents
or guardians and the selection of students based on their academic performance in
previous years (Alves et al., 2015; Koslinski & Carvalho, 2015; Rosistolato et al., 2019).
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The last topic studied in the city of Rio de Janeiro, which is possibly present in other
education systems in developing countries, is the non-random allocation of students
between school shifts (Bartholo & Costa, 2014). Until 2014, 90% of schools had two
teaching shifts: morning and afternoon. In this context, students are allocated by the
school management to one of the shifts and attend school in the morning or afternoon.
This pattern of school organization is the result of a system with a high demand for
basic education and with a limited number of buildings/infrastructures to meet the
demand. Some authors compared school segregation when students are allocated in
shifts and when they are not. The allocation of students in shifts significantly increased
the level of segregation in the system, suggesting non-random allocation (Bartholo &
Costa, 2014).

However, a few other studies sought to estimate the impacts of segregation on students'
school performance or trajectories. This is a topic widely explored in international
studies and still incipient in Brazil. Harker & Tymms (2004) conducted an important
review on the subject, especially on the methodological difficulties in measuring the
compositional effect and how to interpret the results. According to the authors, this
would be the specific effect of a single variable aggregated at the school level on a school
result variable, in addition to the contribution of this variable at the individual level. As
students are not randomly distributed among schools, we can expect schools with a
greater or lesser concentration of students in situations of vulnerability and/or with
greater or lesser motivation toward school performance/results. However, the authors
argued that the compositional effect is not necessarily limited to interactions between
peers and may reflect interactions between the composition of the students and the
teachers’ actions, school climate, parental involvement, teachers' commitment, and
others. That is, students react to school structures/processes and to their peers, and
schools react to the composition of the students.

In Brazil, we highlight the studies by Marino (2014), Castro (2016), and Bartholo &
Costa (2016) that used longitudinal data to estimate the compositional effect in the city
of Rio de Janeiro of different cohorts and ages that vary in fundamental education. The
results were mixed but suggested the existence of a compositional effect considering key
variables such as poverty and ethnicity/race. The main limitation of the studies was the
use of measures obtained via external evaluation that had a large measurement error at
the individual level and a high percentage of missing data.

The aforementioned studies conducted in Brazil described the phenomenon of school
segregation and attempted to identify factors associated with the observed variation.
However, the data used referred to fundamental education (children between 6 and 14
years old). The present study analyses a different stage of schooling: preschool
education (children between 4 and 5 years old). This stage became part of compulsory
education in 2009 for all States in Brazil and universal access to preschool was
scheduled for 2016, according to the current National Education Plan-Plano Nacional de
Educagao (Law 13.005/2014).

3. Design and methods

The paper presents two separate analysis: the first sought to observe patterns of school
segregation in preschools and in the first year of fundamental education in public
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schools in the municipal system of Rio de Janeiro. The second part aimed at
understanding the student composition effect on learning during preschool. To this end,
the two parts used different databases and analysis models.

We used databases from the Academic Management System (Sistema de Gestio
Académica; SGA) of the public municipal education system in Rio de Janeiro to identify
patterns of school segregation. The databases of this system allow the identification of
the school in which the students are enrolled and some sociodemographic characteristics
such as gender, ethnicity, access to cash transfer programs, and parents' education. The
organization of the databases allows the calculation of school segregation in preschools
between the years 2006 and 2013. School segregation was calculated for two groups of
students: a) preschool students (4/5 years old) and b) students in the first year of
fundamental education (6/7 years old). The aim of this design was to compare the
segregation patterns observed in preschools with those in the first year of fundamental
education to reveal similarities and difterences in this transition.

It was not possible to calculate segregation indicators for students enrolled in
preschools for subsequent years due to a limitation in the database used. The authors
intend to update the segregation indicators in a future study. The calculation of school
segregation for students enrolled in fundamental school has already been conducted up
to 2016 (Bartholo & Costa, 2018). For the calculation of school segregation, we used the
GS (Gorard, Taylor, & Fitz, 2008), an indicator that represents what Gorard & Taylor
(2002) called a strong compositional invariance, comparing it with another indicator
widely used in educational research, the Dissimilarity Index (Duncan, 1955). Moreover,
in a thorough comparison between Duncan's Dissimilarity Index, the GS, and the
Square Root Index (Hutchens, 2004), Murillo (2016) argues that the GS allows the
comparison of school segregation among different groups, being an indicator that stands
out from the other two in the longitudinal analysis of the evolution of segregation in a
system, which is a prominent feature of the present study.

The GS is represented by the following equation: GS = 0.5 * {3’ |Fi/ F-Ti/ T|}
Where:

s 9

Fiis the number of potentially disadvantaged students in school “i,” and “i” ranges from
1 to the total number of schools investigated;

I is the total number of potentially disadvantaged students from the same set of schools;

«: o

Ti is the number of students in school “},” and “i” ranges from 1 to the total number of
schools investigated; and

T is the total number of students in schools in the same set of schools (Gorard, Taylor,
& Fitz, 2008).

The GS was calculated considering two potential disadvantages: a) parent education and
b) ethnicity/race. Parent education was coded with two distinct cutoft points. The first
considered parents who had not completed fundamental education (EducF) as a
potential disadvantage and the second considered parents who had not completed
secondary education (EducS). Parental education is probably one of the best predictors
of a child's school trajectory, except for direct measures of student proficiency (Gorard
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and See, 2013). Ethnicity/race was coded as a potential disadvantage for black students2.
In Brazil, several studies in the fields of education, economics, and sociology used
ethnicity/race to understand social inequalities associated not only with educational
opportunities but also with income, access to the labor market, exposure to violence, etc.

However, the ethnicity variable used in the databases had some limitations. First, more
data were missing on the ethnicity of children enrolled in preschool than on children
enrolled in fundamental education, representing 17.4% and 4% of cases, respectively.
Moreover, ethnicity in Brazil is usually obtained by self-declaration, which represents a
limitation given the age range of the children/students analyzed here?. The information
from the school records was obtained from the parents/guardians of the children, but in
some cases, the school’s administrative employees entered the information into the
system based on their perceptions (hetero-attribution), possibly going against the
parents' perceptions.

The second part of the analysis, which sought to identity the effect of student
composition on learning during the two years of preschool, used the databases of a
longitudinal study that collected data during March 2017 and December 2018 with
children enrolled in the municipal system of Rio de Janeiro. This study selected a
random probabilistic sample from 46 schools, composed of approximately 2,700 children
that were stratified by area and type of school supply. The longitudinal study included
three waves of data collection on children: two collections in 2017, at the beginning and
end of the school year, at four/five years of age, and one collection at the end of the 2018
school year, at five/six years. For more details on the sample, see Bartholo and others
(2019, 2020). The figure below illustrates the design of the longitudinal study.

In waves 2 and 3, children who joined any investigated school during preschool were
included. The students' cognitive development was estimated at each wave of the study,
using an adapted version of the Performance Indicators in Primary Schools (PIPS)
instrument, a tool developed by researchers at Durham University in England (Tymms,
1999).

Pré-escola | Pré-escola I Pré-escola II
O 02 03
4 anos 4/5 anos 5/6 anos
'Y
>
Mar¢o/2017 Dezembro/2018

Figure 1. Longitudinal study design

Source: Prepared by the authors.

The instrument measures two dimensions, language and mathematics, which are
composed of the following subdimensions: “a) Writing; b) vocabulary; c¢) ideas about

2 For this purpose, we used the categories created by the Brazilian Institute of Geography and
Statistics (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica; IBGE).

3 Carvalho (2005) explores issues related to race identity in students at the beginning of basic
education.
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reading-evaluates concepts about prints; c) phonological awareness; d) letter
identification; e) word recognition and reading; f) ideas about mathematics; g) counting
and numbers; h) addition and subtraction without symbols; 1) identification of forms; and
J) identification of numbers” (Koslinski & Bartholo, 2019, p. 293).

The scores for language and mathematics were estimated from the items of the
cognitive test of the adapted PIPS test using Rasch measures (Boone, 2006) and the
Winstep software.

Table 1. Description of the analyzed variables and their sources

NAME TYPE DESCRIPTION SOURCE
Dependent Variables
Language Continuous Language measure on wave 2 or 3 Cognitive test
Mathematics Continuous Mathematics measure on wave 2 or 3 Cognitive test

Ezxplanatory Variables
Level 2 - school

Questionnaire
SES (school)  Continuous Average indicator of SES aggregated by for guardians
school and parents and
SGA/SME
Level 1 — child
Language Continuous Language measure on wave 1 or 2 Cognitive test
Mathematics Continuous Mathematics measure on wave 1 or 2 Cognitive test
Indicator of the socioeconomic status of the
child, calculated using the Rasch model Quest. Guardians
SES (child) Continuous including items on parental education, and Parents and

ownership of assets, household density, and SGA/SME
poverty (access to cash transfer programs)

Indicates the child's gender (0 = Girl; 1 =

Gender Dichotomous SGA/SME
Boy)

Age Continuous ;n((i);cztes the child's age in years in wave 1, SGA/SME

SEN Dichotomous Indicates whether a child has special

educational needs

Source: Prepared by the authors.

Table 1 presents the variables used in the multilevel models to estimate the
compositional effect for the first and second years at school. The models were
interpreted based on the effect of the indicator of the aggregated socioeconomic status
for the school (level two of the multilevel model). To minimize the loss of cases over the
two years of the study, the models separately estimated the compositional effect in the
first and then in the second year at school.

In addition to the children's cognitive data, the longitudinal study collected information
from the family context during waves 2 and 3 by administering questionnaires to
parents and guardians. The demographic data on the children (age, ethnicity, and
gender) and the additional data on the socioeconomic context of the family (education of
the parents and participation in the Bolsa Familia program) were obtained from the
Academic Management System of the Municipal Department of Education (Sistema de
Gestdo Académica da Secretaria Municipal de Educa¢io; SGA/SME).

We estimated models using the individual SES level aggregated at the school level to
calculate the compositional effect. The multilevel regression models, in which level 1
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refers to the individual/child and level 2 refers to the school, included the level 1
variables centered on the grand mean. The simpler models, which only included SES at
level 1 and the aggregated SES per school at level 2, can be expressed by the equation
below:

Level 1 model:

Cognitive Measure;j = Boj + B1j*(SES;) + rj
Level 2 model:

8o = Yoo + Yo*(SLES school) + u,

B,=Vuw

The results of the compositional effect were observed directly from the SES coefficient
aggregated by school (yo1), the intra-group eftect from the SES coefficient at level 1 (y10),
and the inter-group effect from the sum of the two effects (intra-group and
compositional effects) (Harker & Tymms, 2010). In addition to the SES variables at level
1 and aggregated at level 2, subsequent models included other controls related to the
children’s demographic characteristics (gender, age, and special educational needs) and
control of the previous cognitive measure. The tables in the body of the text show the
coefficients, standard error, and effect sizes for the compositional and intra-group eftects
and the sum of the two coefficients that express the inter-eftect groups of the estimated
models*. The article presents the coefficients in eftect sizes (ES) to report the difference
between the two groups. For more details, see Tymms (2004). An increasing number of
studies in the field of education choose to report their results in terms of effect size, and
there is an extensive debate on the best forms of interpretation (Higgins, Kokotsaky, &
Coe, 2012).

We also estimated similar models including the ethnicity (black) variable at level 1 and
aggregated at level 2. Previous work conducted with data from fundamental education
found a school racial composition effect (Bartholo & Costa, 2016). However, the models
estimated for preschool showed inconsistent results and the estimated coefficients for
ethnicity were not statistically significant in any of the estimated models. Given the
aforementioned limitations of the ethnicity variable, we chose not to present the results
of these models.

4. Segregation patterns at the beginning of formal
schooling

Several studies in Brazil have calculated indicators of school segregation using
secondary data from the Inep School Census (National Institute of Educational
Statistics-Instituto Nacional de Estatistica Educacional) or administrative databases of
municipal or state education departments (Bartholo, 2013; Bartholo & Costa, 2018;
Mendes, 2017). However, the aforementioned studies did not calculate segregation for
preschools, which include children of four and five years old, a mandatory period of
schooling in Brazil since 2009.

* The complete tables are in the appendix.
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Table 2 shows the segregation rates between 2006 and 2013 using the GS for two
disadvantages —namely, parent education and ethnicity/race- and compares the
segregation patterns between preschool and the first year of fundamental education.

Table 2. School segregation patterns in preschool and in the first year of fundamental
education (2006—-2013)

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Preschool - Ethnicity 17.5 18 18.5 18 18.5 19 18.5 18.5
First Year - Ethnicity 19.5 19 20 20 19 19 20.5 20.5
Preschool - EducF 24 24 29 22.5 24.5 28.5 24 25
First Year - EducF 24 23 22.5 22 21 22 22.5 23
Preschool - EducS 11 11.5 10 10.5 12 12.5 12 13
First Year - EducS 10.5 10.5 10.5 10 10 11.5 12 12

Source: Prepared by the authors.

The data suggest relative stability of the segregation patterns in preschools over the
period studied. Even more important, there is great similarity in the levels of
segregation described for preschools and the first year of fundamental education. This
result reinforces the hypothesis that the factors that influence school segregation in the
two stages are similar. Attention should be paid to enrollment rules, which are identical
in both age groups. However, two important differences could affect the observed
patterns of school segregation. The first is the proportion of children enrolled in public
schools in preschool and primary education in the city of Rio de Janeiro. The second is
the total number of schools in the public-school system that offer preschool and first-
year classes of fundamental education. Both characteristics could change the measured
levels of school segregation.

The total number of schools and their relationship with school segregation patterns
have already been explored by Bartholo (2014) in a study conducted on the public
system of the city of Rio de Janeiro. This study indicated an important reduction in the
levels of school segregation measured in the transition between the first and second
segments of fundamental education, a period in which most students change from one
school to another. In this transition, an average reduction of 45% in the total number of
schools was observed, increasing the likelihood of schools presenting a more diversified
student profile. Therefore, it is a probabilistic effect, which is also observed in other
educational systems when the number of schools decreases significantly (Bartholo,
2014). Table 3 shows the total number of schools with students enrolled in preschool
and the first year of fundamental education between 2007 and 2013.

The data show a proportional increase of approximately 18% in the number of schools in
the transition between preschool and primary education. This scenario could, at least in
theory, increase the level of school segregation in the educational system. However, the
data do not suggest this effect.
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Table 3. Number of schools and students/children enrolled in the municipal system of
Rio de Janeiro by stage

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
Number of schools with
students enrolled in 731 723 721 708 697 728 709
preschool
Number of schools with
students enrolled in the $70 474 596 852 477 840 435

first years of
fundamental education

Source: Statistical synopsis of basic education (Sinopse Estatistica da Educagdo Bésica, 2007-
20183).

Data from the 2010 Population Census of Rio de Janeiro indicated good family
adherence and an increase in the supply of places in preschool and fundamental
education: the enrollment rate for children and adolescents aged 6 to 14 (fundamental
education) was 97%, while the enrollment rate for children aged 4 to 5 in early
childhood education was 88%. Moreover, in the period studied, the private school
system was responsible for a higher proportion of enrollments in the preschool stage
(ranging from 27 to 45%), compared to the proportion of enrollments in fundamental
education (ranging from 18 to 32%). In this way, we expected to find greater
homogeneity of students and less school segregation in the preschool stage than among
schools that serve students enrolled in the first year of fundamental education. Figure 1
shows the proportion of enrollments in the public system considering all children
enrolled in the two stages of education, preschool and the first year of fundamental
education.
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Figure 1. Proportion of enrollments in public schools in preschool and the first year of
fundamental education in the city of Rio de Janeiro
Source: School Census, Inep. Prepared by the authors.

It is interesting to note that between 2007 and 2019, the proportion of students enrolled
in the public system decreased, showing a proportional increase in enrollment in the
private system both in preschool and the first year of fundamental education. This
phenomenon deserves to be studied in more detail by researchers in the educational field
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and may be associated with the perception of the quality of public education and the
differential fall in the birth rate of groups with different socioeconomic profiles in Brazil.

The proportion of children enrolled in fundamental education and preschool in the
public system suggests that a greater part of the demand during preschool was met by
the private system. This can be explained by the non-mandatory provision of preschool
until 2009 and the subsequent establishment of goals for universal access to the school
system for children between four and five years old by 2016.

This factor is important because it suggests a double effect on the transition from
preschool to fundamental education. The first effect is a migration of students who were
in the private system to the public system, possibly due to the lack of places in the
preschool stage in the public system. The second effect is the entry of children who were
out of school. They started to attend the first year of fundamental education without
having attended preschool. These two changes have the potential to significantly change
the proportion of students at a potential disadvantage in the public system when
comparing preschool with the first year of fundamental education. It is not clear
whether students who were out of preschool had a disadvantaged profile, but data on the
state of Rio de Janeiro obtained from the 2010 Population Census suggests this. For
example, the enrollment rate for children aged 4 and 5 was equivalent to 88% for white
children and 83% for black and brown children, reinforcing the idea that more
vulnerable children had less access to this stage of schooling.

5. The effect of student composition in the first two
years of school

The results of the hierarchical models that estimated children's learning throughout the
first and second years at school will be presented in this stage. We divided the analyses
into two sets. The first focused on the indicator of socioeconomic status (SES) designed
using data from the interviews with guardians and secondary data from the SGA/SME
in the first year of school (first year of preschool), with the second replicating the same
analyses for the second year at school (second year of preschool). Replication helped to
identify a pattern in the results and to refute, albeit partially, what Harker & Tymms
(2004) called the phantom effect.

The coefficients of the multilevel regressions are shown in table 4. The models showed
the results for mathematics and language, separated into the first and second years at
school, including only the SES variable at the individual level and the aggregated SES
for school in level two of the model. The results suggested a greater effect of student
composition for language, especially in the second year of preschool. This result
corroborates the findings of Harker & Tymms (2004) and Bartholo & Costa (2016). It is
important to note that the partition of the variance observed in the null model
suggested little variation between schools. The value observed in the second year at
school was slightly higher than that observed in the first year; however, the difference
was still small.
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Table 4. Compositional effect of the SES aggregated in mathematics and language

MATHEMATICS MATHEMATICS LANGUAGE LANGUAGE
FIRST YEAR SECOND YEAR FIRST YEAR SECOND YEAR
Coef. (ES) SE Coef. (ES) SE Coef. (ES) SE Coef. (ES) SE

0.811"* 0.301™** 0.084™ 0.172™*

Intra 0.028 0.081 0.029 0.020
(0.481) (0.404) (0.419) (0.879)

Between 0.428 0.425 0.253 0.304
0.127" 0.124™ 0.169™* 0.133™*

Comp. 0.039 0.040 0.018 0.031
(0.196) (0.166) (0.207) (0.293)

Note: ™ p< 0,001, ** p < 0,01.
Source: Prepared by the authors.

The model presented in table 5 is very simple and there is a real possibility that the
measurement of SES at the individual level and aggregated for the school partially
explain the variation in other dimensions absent in the model (for example, age, gender,
or even an initial measure of development). Subsequent models included new covariables
to identify if the effects observed in the SES at levels one and two of the model
continued to partially explain the variation in student learning. Table 5 presents the
coefficients of a model that introduced three new variables: gender, age, and special
educational needs.

Table 5. Compositional effect of aggregated SES, controlled by other level 1 variables

MATHEMATICS MATHEMATICS LANGUAGE LANGUAGE
FIRST YEAR SECOND YEAR FIRST YEAR SECOND YEAR
Coef.(ES) SE  Coef.(ES) SE Coef.(ES) SE Coef. (ES) SE
0.819™ 0.821"" 0.176™" 0.191"
Intra 0.026 0.016
(0.523) (0.461) 0.029 (0.468) (0.453) 0.018
Between 0.466 0.474 0.273 0.339
0.147 0.153" 0.097" 0.148"
Comp. 0.032 0.026
(0.241) (0.220) 0.036 (0.257) (0.852) 0.032

Note: ™" p< 0,001.
Source: Prepared by the authors.

The results of the models suggested that there was an effect of student composition for
mathematics and language over the first two years at school. It is worth noting that,
even after the introduction of other control variables, the effect size observed in the
aggregated SES became slightly larger in all of the estimated models. However, these
models were still highly fragile because they did not include an initial measure of
control over the students’ development. Table 6 presents the final model, including all
the aforementioned covariables and an initial measure of students' development in
mathematics or language.
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Table 6. Compositional effect of the aggregated SES, controlling for level 1 variables
and previous performance

MATHEMATICS MATHEMATICS LANGUAGE LANGUAGE
FIRST YEAR SECOND YEAR FIRST YEAR SECOND YEAR
Coef. (ES) SE Coef.(ES) SE Coef.(ES) SE Coef. (ES) SE

0.120™* 0.042+ 0.061*** 0.052™**

Intra 0.020 0.024 0.014 0.014
(0.270) (0.093) (0.210) (0.178)

Between 0.174 0.098 0.122
0.055% 0.055" 0.066" 0.070"

Compo. 0.032 0.025 0.025 0.026
(0.123) (0.121) (0.225) (0.241)

Note: ™ p< 0,001, ™ p < 0,01, * p <0,05, * p<0,10.
Source: Prepared by the authors.

For the first year of school, the coefficients suggested a compositional effect for the
measure of language with the SES indicator aggregated for the school being significant
at the 5% level. The introduction of the other covariables, especially the initial measure,
did not change the direction of the result for mathematics. However, the effect size of
the indicator decreased and the coefficient estimated was only significant at the 10%
level. This is a good example of what Harker & Tymms (2004) call the “phantom eftect”;
that is, when the observed effect disappears, especially after introducing a measure of
control over the students' previous cognitive development. This result reinforces the
importance of value-added models for research on the effect of schools, the impact of
educational programs, or even the effect of student composition. The absence of
longitudinal measures of children's development can lead researchers to the wrong
results and interpretations.

For the second year at school, the results suggested that there was an effect of the
student composition on language and mathematics learning. The effect size for both
models decreased but remained statistically significant at the 5% level, even in the final
model that controlled the starting point in the cognitive test. It should be noted that in
the second year of preschool, there was an increase in variation between schools, which
may explain the larger and significant coefficients of composition eftect for both
language and mathematics. The preliminary results reinforced the findings of Bartholo
& Costa (2016) and suggested the existence of a student composite effect for language.
The results were less clear for mathematics, suggesting that there is a student
composition eftect only in the second year of school.

The results presented here used only data on students enrolled in public schools. This is
an important limitation of the results. It is reasonable to assume that, when
incorporating data from students enrolled in the private system, the results will differ.
Bartholo & Costa (2018) showed that when levels of segregation were calculated
considering only students enrolled in public schools, they underestimated the
phenomenon. The explanation is that there is a clear bias in the socioeconomic profile of
students when comparing enrollments in public and private systems. The same
argument can be used to understand the eftect of student composition. It is likely that
the effect size will be larger than that described in the article. When estimating the
compositional effect with only a homogeneous section of the students enrolled in the
public system, an important part of the variation between schools is not captured in the
model.

90



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

The results reinforce the need to expand the debate on educational inequalities at the
beginning of compulsory schooling. Clear enrollment rules, transparent processes, and
policies aimed at making public schools more attractive can help reverse at least part of
the observed school segregation patterns (Rosistolato et al., 2019). This is because, in
addition to the enrollment rules, the phenomenon of school segregation is influenced by
the residential segregation patterns that are characteristic of large Brazilian cities, as the
present study deals with stages of the school system that serve young children and
those with less mobility with regard to the choice of and access to schools (Ernica &
Batista, 2012; Koslinski et al., 2013).

6. Conclusion

There is a growing debate on the importance of early childhood education and, more
specifically, on the possibility of using preschools as public policies to reduce educational
and social inequalities. It is important to analyze the distribution of educational
opportunities in this period of the schooling process to understand the equity of the
system.

This study is the first attempt to measure the phenomenon of school segregation in
preschool over time (the mandatory period of the schooling process) and to estimate the
compositional eftect for the first two years of school in the Brazilian context. The
preliminary results suggested that the patterns of school segregation observed in
preschools are similar to those described in the first year of fundamental education.
Therefore, there is no major impact on segregation patterns in the transition between
education stages. Future studies should incorporate data from the private system on the
preschool stage and describe the impact of the stratification between public and private
systems. Nevertheless, the results obtained reinforce the importance of studying the
topic of school segregation and reveal for the first time the size of the phenomenon in
the four-to-five-year age group in a large city in Brazil.

The models for estimating the effect of the social composition of schools (compositional
effect) on student learning suggested that there is an effect, with more consistent results
for the measurement of language. We emphasize that the measures of socioeconomic
level used in the present study —based on data collected directly from students’
parents/guardians— are more detailed, with less missing data and, therefore, are more
reliable than the measures present in studies using secondary data based on students'
responses. The proposal to present models with an increasing number of control
variables reinforces the importance of longitudinal research with two or more measures
of children's development. It is also important to note that the absence of students
enrolled in the private system likely led us to underestimate the phenomenon of the
effect of student composition. Future studies should recalculate the model after
including this portion of the population and observe possible changes in the pattern of
school segregation in view of the persistent trend of increasing enrollments in the
preschool stage in the public system, which has been taking place since 2013.

Future studies should explore other potential disadvantages in an attempt to estimate
the compositional effect, such as ethnicity/race or neighborhood of residence, and even
consider children living in slums. Furthermore, they could use controls of other
variables related to teachers, such as self-efficacy, school processes, and school climate,
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which would allow them to differentiate the effect of the student composition from the
effects deriving from the school/classroom context.
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Annex

Table A. Multilevel regression models - first year in preschool

LANGUAGE MATHEMATICS

Model 1 Model 2 Model 3 Model 1 Model 2 Model 3
Intercept 0,258™* 0,345™* 0,269"** -1,875™*  -1,821™*  -1,869™*
SES (school) 0,0838" 0,096™* 0,065" 0,126 0,147 0,054+
Gender -0,127"* -0,030 -0,026 0,007
Age 0,278"* 0,094"** 0,454 0,138"*
SEN -0.926™*  -0,405™* -1,000"*  -0,859™*
SES (child) 0,169™* 0,176 0,061*** 0,311 0,319™* 0,119"
Mathematics Wave 1 0,987
Language Wave 1 0,635
INTRCPT1, uo 0,025 0,021 0,017 0,087 0,033 0,015
level-1, r 0,653 0,566 0,388 1,670 1,488 0,784
N1 1955 1952 1951 1955 1952 1951
N2 46 46 46 46 46 46

Note: ™ p< 0,001, " p < 0,01, * p <0,05, * p<0,10.
Source: Prepared by the authors

Table B. Multilevel regression models - second year in preschool

LANGUAGE MATHEMATICS

Model1 Model 2 Model 3 Model1l Model2 Model 8
Intercept 0,920™* 1,088™* 0,959  -0,602"*  -0,625™*  -0,642"*
SES (school) 0,182** 0,148 0,069" 0,128 0,158"* 0,055"
Gender -0,150"*  -0,056" -0,146" 0,198™*
Age 0,247 0,078™* 0,471 0,116™*
SEN -1,894"  -0,362™* -1,850"*  -0,908™*
SES (child) 0,171** 0,190"** 0,051"** 0,301™* 0,321"* 0,042
Mathematics Wave 2 1,140"*
Language Wave 2 0,672
INTRCPT1, uo 0,053 0,047 0,083 0,087 0,071 0,026
level-1,r 0,819 0,708 0,334 2,224 1,988 0,836
N1 2704 2670 1920 2704 2670 1920
N2 46 46 46 46 46 46

Note: ™ p< 0,001, " p < 0,01, * p <0,05, * p<0,10.
Source: Prepared by the authors
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O artigo descreve padrdes de segregagio escolar no inicio do processo formal de
escolarizagdo na cidade do Rio de Janeiro, Brasil, e estima o efeito da segregagio
escolar (efeito par ou efeito mistura/ compositional effect) no aprendizado das criangas
nos dois primeiros anos na escola. Este é um fendmeno importante para analisar o
processo de distribui¢do de oportunidades educacionais nas redes publicas e privadas
de ensino. O conceito de segregacdo escolar utilizado neste artigo se refere a
distribuigio desigual de alunos que partilham de uma caracteristica especifica em um
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1. Introducio

O artigo descreve padrdes de segregacdo escolar no inicio do processo formal de
escolarizagdo na cidade do Rio de Janeiro, Brasil, e estima o efeito potencial da segregagio
escolar (efeito par ou efeito mistura/compositional effect) no aprendizado das criangas nos
dois primeiros anos na escola.! Estudos anteriores realizados no Brasil, evidenciaram que
a segregacdo escolar é um fendmeno relevante para pensar a distribuigio de oportunidades
educacionais nas redes publicas e privadas de ensino (Bartholo e Costa, 2018, 2016;
Mendes, 2017).

O tema nio é novo e ja foi investigado utilizando dados secundarios na cidade do Rio de
Janeiro e em outras cidades do Brasil (Bartholo e Costa, 2016; Bruel e Bartholo, 2012;
Carvalho Filho, 2016). H4, entretanto, duas dimensdes inéditas nesse trabalho: 1) o uso de
indicadores de segregagio escolar para descrever a distribui¢io de alunos na pré-escola (4
e 5 anos), periodo obrigatério do processo de escolarizagdo desde 2009; 2) a analise do
efeito da segregacdo escolar no aprendizado dos alunos nos primeiros dois anos na escola,
utilizando com dados com caracteristicas longitudinais.

Nesse artigo, os autores adotam uma defini¢do especifica para o fenémeno de segregagio
escolar. Trata-se de uma distribui¢io desigual de estudantes que compartilham uma
determinada caracteristica especifica em um agrupamento de escolas. O fenémeno foi
calculado com base no Indice de Segregacio (Segregation Index, GS) (Gorard, Taylor e
Fitz, 2008) e seu uso se justifica, em grande parte, por ser um indice apropriado para
analises longitudinais (Murillo, 2016). O conceito de segregacdo ndo deve ser interpretado
como um sinénimo de discriminagio ou injusti¢a. De fato, diante da estratégia adotada
para mensurar o fendmeno, a segregacio é quase inevitdvel. O debate sobre segregacio
escolar estd intimamente ligado a temética da distribuig¢do das oportunidades educacionais
e, de forma mais ampla, a justica social (Rawls, 1971). Trata-se de um fendmeno universal
que estd associado com a segregacdo residencial, escolha parental e politicas educacionais.
Outros fatores relacionados com a desigualdade social, isolamento social, econdémico e
cultural ajudam a explicar parte da varia¢do observada no fendmeno (Harris, 2012).

E possivel dividir os estudos sobre segregagio escolar em dois grupos. A primeira busca
descrever os padrdes de segregacio escolar e identificar fatores associados ao fendémeno.
Estudos no campo da educagio focam em especial na formulagio de politicas piblicas que
podem impactar a alocagdo dos alunos nas escolas. Um exemplo séo as politicas da escolha
escolar (school choice) que 4 foram objeto de andlises em diversos pafses com uma discussio
intensa sobre seus efeitos nos padroes de segregacio escolar em diferentes paises
(Goldhaber, 1995; Gorard, Taylor e Fitz, 2003; Santos e Elacqa, 2016).

O segundo grupo analisa os impactos da segregagfio na trajetéria e/ou resultados
educacionais dos alunos. Estudos realizados em diferentes paises sugerem efeitos
distintos. Por um lado, é possivel formular o argumento que agrupar alunos com
caracteristicas semelhantes, por exemplo, estudantes com dificuldades de aprendizado,
pode ser eficaz quando se pretende implementar politicas direcionadas para ajudar tais

' O estudo contou com financiamento do Banco Interamericano de Desenvolvimento (IADB),
Fundagdo de Amparo a Pesquisado do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ), Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e Instituto Alfa e Beto (IAB).
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grupos. Por outro lado, héd evidencias que sugerem que agrupar alunos com desvantagem
potencial (por exemplo, alunos pobres ou com dificuldades de aprendizado) pode
influenciar a forma como sfo tratados na escola, suas aspiragdes educacionais ou a
qualidade do ensino. Sistemas educacionais mais segregados ou com politicas que
intencionalmente agrupam alunos com caracteristicas semelhantes possuem maior
associagdo entre o nivel socioecondmico das familias e os niveis de aprendizado dos alunos.
(Haahr et al., 2005; Jenks et al., 1972; Quiroz, Dari e Cervini, 2020).

O presente artigo estd dividido em cinco partes incluindo a introdugido. A segunda parte
faz uma revisdo dos principais achados produzidos no Brasil sobre os padrdes de
segregacdo escolar nas redes publica e privada e também dos seus efeitos nos resultados
escolares dos alunos. A terceira parte descreve as bases de dados utilizadas nas anélises e
os modelos de andlise propostos. A quarta parte apresenta os principais achados do estudo
e realiza um didlogo com estudos prévios realizados no Brasil e outros pafses da américa
latina. Por fim, a quinta parte apresenta conclusdes preliminares e sugere lacunas e
analises futuras.

2. Segregacdo escolar no Brasil: O que ja sabemos?

Estudos sobre segregacio escolar que descrevem os padrdes de segregagio e identificam
fatores que explicam o fenémeno no Brasil tém focado suas anélises em estudantes da rede
publica de ensino (Bartholo, 2018; Bruel e Bartholo, 2012; Carvalho, 2015; Ernica e
Batista, 2012; Mendes, 2017). H4 um tnico estudo que conhecemos que utilizou dados
populacionais e mensurou a segregacdo escolar incorporando dados das redes ptblico e
privada em quatro capitais no Brasil, a saber, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Belo Horizonte e
Curitiba (Bartholo e Costa, 2018).

Os elementos estudados sobre o fendmeno da segregagio escolar no Brasil podem ser
agrupados nas seguintes categorias: a) Estratificacdo entre as redes publica e privada; b)
Regras de matricula para alocagdo de alunos na rede publica; ¢) Estratégias familiares para
a escolha escolar; d) Padroes de segregacdo residencial e sua relagdo com a segregagio
escolar; e) Movimentagdo de alunos entre escolas; f) Alocagdo nos turnos escolares e; g)
efeito da composigdo social das escolas no aprendizado dos alunos. Vamos falar de forma
mais detalhada sobre cada um dos sete pontos.

No Brasil, a propor¢io de estudantes matriculados na rede privada de ensino ¢é
substancialmente maior do que o observado nos EUA, e na grande maioria dos paises
europeus. A propor¢do de alunos no ensino fundamental (idade entre 6 e 14 anos)
matriculados na rede privada aumentou, entre 2010 e 2014, de 13% para 16%
aproximadamente. Entre 2015 e 2019 o niimero se manteve quase estdvel chegando a 17%.
No entanto, quando analisamos dados discriminados por diferentes cidades é possivel
observar grande variacdo. Na cidade do Rio de Janeiro, a propor¢io de matriculas na rede
privada aumentou de 29% em 2010, para 33% em 2014, e praticamente ficou estavel neste
patamar até 2019. Ja na cidade de Fortaleza, capital do Estado do Cear4, os nliimeros sio
ainda maiores: representavam 36% das matriculas em 2010, 44% em 2014, com uma leve
queda, chegando a 42% em 2019.

Esse contexto cria um dilema para pesquisadores interessados no tema da segregacdo
escolar. Ao optar por trabalhar apenas com dados da rede publica, h4 necessariamente uma
subestimagdo do fendmeno da segregagdo escolar. Isso ocorre porque a alocagdo de
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tamilias entre escolas publicas e privadas nio é aleatéria e é fortemente marcada pelo perfil
socioecondmico das familias que desejam e podem pagar mensalidades nas escolas
privadas.

Bartholo e Costa (2018) realizaram estudo, utilizando dados para toda a populagio de
alunos, mensurando o efeito da inclusdo das matriculas da rede privada nos niveis de
segregacdo medidos ao longo de 10 anos (2007 até 2016). Os dados evidenciam um
incremento importante nos niveis de segregagio escolar observados em quatro cidades no
Brasil. Por exemplo, na cidade do Rio de Janeiro, os dados mostram um salto no célculo
do Segregation Index (GS) de 15% para 25% quanto incorporados os dados da rede privada
para alunos negros.

Estudos sobre o impacto das regras de matriculas ja foram realizados em diferentes pafses
do mundo incluindo o Brasil. As regras de matricula podem permitir ou néo a escolha dos
responsaveis sobre a escola que seu filho serd matriculado. Evidéncias ao redor do mundo
apresentam resultados mistos sobre o tema. Por exemplo, Gorard, Taylor e Fitz (2003)
realizaram acompanhamento transversal ao longo de 20 anos calculando os niveis de
segregacdo escolar no sistema inglés de ensino e sugerem que a implementacdo de
politicas de escolha parental (School Choice) esté associada com uma diminui¢do dos niveis
de segregacdo escolar. No entanto, estudos realizados no contexto chileno observam
aumento da segregacdo escolar, para além da segregacdo residencial, com a adogdo da
politica de voucher. Tal situacdo poderia ser explicada pela baixa regulamentagio do quase-
mercado escolar chileno, ou seja, pela interagio entre escolha dos pais e as barreiras
impostas por cobranga de taxas e por processos de admissdo seletivos (Santos e Elacqua,
2016).

Outro grupo de estudos —difundido em diversos contextos, em especial no norte-
americano— investiga a associagio entre padroes de segregacdo residencial ou
socioespacial e de segregagdo escolar (Denton, 1995; Frankenberg, 2013; Santos e
Elacqua, 2016). No entanto, no contexto brasileiro, esta relacdo é tratada somente de
forma indireta. Por exemplo, alguns estudos que buscaram observar a relagdo entre a
segregacdo residencial e os resultados escolares sugerem, para além da influéncia de
mecanismos de socializagdo na vizinhanga, um efeito da segregacio socioespacial sobre a
oferta escolar (distribui¢do desigual de insumos escolares, composi¢cio do alunado e
relagdes professor-aluno em dreas de maior concentragdo de pobreza) (Koslinski, Alves e
Lange, 2013). Outros estudos observaram a relagio entre a segregacdo socioespacial, a
possibilidade de escolha e movimentagido entre escolas puablicas de maior ou menor
prestigio, o que, por sua vez, teria impacto sobre a segregacido escolar (Koslinski et al.,
2014).

A movimentagio de alunos entre escolas também é objeto de andlise por pesquisadores de
diferentes pafses. A hipdtese aventada sugere que as movimentagdes ndo sido aleatorias.
De um lado ha percepg¢oes distintas dos responsdveis sobre a qualidade das escolas e
estratégias distintas para obter vaga nas escolas de melhor reputagio. De outro lado, as
préprias escolas podem ser agentes que maximizam a movimentagdo dos estudantes
sugerindo a troca dos estudantes, impondo barreira para a entrada de alunos de certo pertil
ou ainda via reprovagdo dos estudantes o que pode gerar ao longo dos anos a troca de
escolas (Noreisch, 2007; West, Hind e Pennell, 2004; Zanten, 2005).

A movimentagio nido regulada de estudantes foi analisada por Saporito (2003), Bruel e
Bartholo (2012), Bartholo (2014); Koslinski e outros (2014), e sugerem que a transferéncia
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de estudantes de uma escola para outra do mesmo sistema de ensino nio é aleatéria e pode
aumentar os niveis de segregacgio escolar. No caso de algumas redes de ensino no Brasil,
a auséncia de regras claras e a falta de transparéncia do gestor putblico podem gerar
procedimentos previstos na lei, como por exemplo, entrevistas informais com os
responsaveis e sele¢do dos alunos baseada no rendimento escolar dos anos anteriores
(Alves et al.,, 2015; Koslinski e Carvalho, 2015; Rosistolato et al., 2019).

Um ultimo elemento estudado na cidade do Rio de Janeiro, que possivelmente esta
presente em outras redes de ensino em paises em desenvolvimento, com populagdo ainda
jovem, é a alocac¢do de alunos de forma nio aleatéria entre turnos escolares (Bartholo e
Costa, 2014). Foi observado até 2014 que 90% das escolas apresentavam dois turnos de
ensino, manha e tarde. Nesse contexto, alunos sio alocados pela dire¢io da escola em um
dos turnos e frequentam a escola pela manha ou tarde. Esse padrdo de organizagio das
escolas é fruto de um sistema com grande demanda por ensino basico e com um ntimero
limitado de prédios/infraestrutura para atender a demanda. Os pesquisadores fizeram uma
analise comparando a segregagdo escolar considerando a alocagdo nos turnos e
comparando com contra factual que desconsiderava os turnos. A alocagdo dos alunos nos
turnos aumentava de forma importante os niveis de segregagio no sistema sugerindo uma
alocagdo nio aleatdria (Bartholo e Costa, 2014).

H4, no entanto, um outro conjunto de estudos, menor em quantidade, que buscam estimar
os impactos da segregag¢do no desempenho ou trajetéria escolar dos estudantes. Esse é um
tema bastante explorado em estudos internacionais e, em menor intensidade, no Brasil.
Harker e Tymms (2004) fazem importante revisio sobre o tema, em especial as
dificuldades metodolégicas para medir o fendmeno do efeito par (compositional effect) e
como interpretar seus resultados. De acordo com os autores, este seria o efeito especifico
de uma varidvel individual agregada no nivel da escola sobre uma varidvel de resultado
escolar, para além da contribuigéo desta varidvel no nivel do individuo. Como alunos nio
estdo distribuidos de forma aleatdria entre as escolas, podemos esperar escolas com maior
ou menor concentra¢io de alunos em situagio de vulnerabilidade e/ou com maior ou
menor motivagdo para a performance/resultados na escola. No entanto, os autores
argumentam que o efeito da composi¢do nio necessariamente se resume a interagdo entre
pares e podem refletir a interagdo entre a composicdo do alunado e agdo do professor, clima
escolar, envolvimento dos pais, comprometimento dos professores entre outros. Isto é,
alunos reagem as estruturas/processos escolares e a seus pares e as escolas, por sua vez,
reagem a composigdo do alunado.

No Brasil destacamos os estudos de Marino (2014), Castro (2016), Bartholo e Costa (2016)
que utilizaram dados com caracteristicas longitudinais para estimar o efeito par na cidade
do Rio de Janeiro com coortes distintas e idades que também variam ao longo do ensino
fundamental. Os resultados sdo mistos, mas apontam, na média, para a existéncia de efeito
par considerando varidveis chave como pobreza e cor/raga. Os estudos tém como principal
limitagdo o uso de medidas oriundas de avaliagdo externa que apresentam grande erro de
mensuragio no nivel do individuo e elevado percentual de dados faltantes.

Os resultados dos estudos realizados no contexto brasileiro descritos acima tém relac¢io
com a descrigdo do fenémeno da segregacgio escolar e tentativas de identificar fatores
associados a variagio observada. No entanto, os dados utilizados sido referentes ao ensino
fundamental (criancas entre 6 e 14 anos). As andlises apresentadas no presente estudo
tratam de uma etapa de escolarizagio distinta, a pré-escola (criangas entre 4 e 5 anos). Esta
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etapa tornou-se parte obrigatéria do sistema educacional brasileiro desde 2009 e a
universalizagdo do acesso a pré-escola estava previsto para 2016, de acordo com o atual
Plano Nacional de Educagio (Lei 13.005/2014).

3. Desenho e métodos

As andlises realizadas para o presente estudo estdo divididas em duas partes: a primeira
buscou observar padroes de segregagdo escolar na pré-escola e no primeiro ano do ensino
fundamental de escolas ptiblicas da rede municipal do Rio de Janeiro. A segunda parte teve
como objetivo compreender o efeito da composi¢do do alunado das escolas da mesma rede
de ensino sobre aprendizagem durante a pré-escola. Para tanto, as duas partes utilizaram
bases de dados e modelos de analises distintos.

Para identificar os padroes de segregacdo escolar, utilizamos bases de dados da Sistema
de Gestdo Académica (SGA) da rede publica municipal de educacdo do Rio de Janeiro. As
bases de dados do referido sistema permitem identificar em que escola os alunos estio
matriculados, bem como algumas caracteristicas sociodemograficas tais como sexo, cor,
acesso a programas de transferéncia de renda e escolaridade dos pais. A organizacdo das
bases permite o calculo da segregagdo escolar para o periodo da pré-escola entre os anos
de 2006 e 2018. Foram realizados o cdlculo de segregagio escolar para dois grupos de
alunos: a) estudantes na pré-escola (4 e 5 anos) e; b) estudantes no primeiro ano do ensino
fundamental (6/7 anos). A ideia do desenho é comparar os padrdes de segregagio
observados na pré-escola com os padrdes no 1° ano do ensino fundamental, observando
similaridades e diferen¢as nessa transigio.

Até o presente momento, nio é possivel calcular os indicadores de segregagio para os anos
subsequentes para os alunos matriculados na pré-escola em fungio de um limite na base
de dados utilizada. Os autores tém inteng¢do em atualizar os indicadores de segregacdo em
estudo futuro. O calculo da segregacdo escolar para os alunos matriculados no ensino
fundamental j4 foi realizado até o ano de 2016 (Bartholo e Costa, 2018). Para o calculo da
segregagio escolar utilizamos o [ndice de Segregagio (GS) (Gorard, Taylor e Fitz, 20083),
um indicador que apresenta o que Gorard e Taylor (2002) denominaram como uma
invariancia composicional robusta (strong compositionally invariant), em comparagio com
outro indicador muito utilizado em pesquisas educacionais, o Indice de Dissimilaridade
(Duncan, 1955). Para além desse elemento, em uma comparagido aprofundada entre o
Indice de Dissimilaridade de Duncan, o [ndice de Segregacdo de Gorard e o [ndice da Raiz
Quadrada (Hutchens, 2004), Murillo (2016) argumenta que o GS possibilita comparar
a segregacdo escolar para diferentes grupos, expressando-se, ainda, como um
indicador destacado entre os trés para analise longitudinal da evolugio de segregacio de
um sistema, caracteristica de destaque do presente trabalho.

O GS é representando pela seguinte equagio (GS):
GS=o05* {3 |Fi/F-Ti/ T|}
Onde:

Fié o ntimero de alunos em desvantagem potencial na escola “”, e “i” varia de 1 até
o ntmero total de escolas no universo em foco;

F é o ntimero total de alunos em desvantagem potencial do mesmo conjunto de
escolas;
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s s

Ti é o ntmero de alunos na escola “1”, e “1” varia de 1 até o total de escolas no
universo em foco;

T é o total de alunos nas escolas do mesmo conjunto de escolas (Gorard, Taylor y
Fitz, 2003).

O Segregation Index (GS) foi calculado considerando duas caracteristicas de desvantagem
potencial: a) educagio dos pais e; b) cor/raga. Educagiio dos pais foi codificada com dois
pontos de corte distintos. O primeiro considera os pais que ndo completaram o ensino
fundamental (EducEF) como caracteristica de desvantagem potencial e o segundo
considera os pais que nio completaram o ensino médio (EducEM). Educagio dos pais é
provavelmente um dos melhores preditores de trajetéria escolar de uma crianga, exceto
uma medida de proficiéncia direta do estudante (Gorard e See, 2013). A varidvel cor/raga
foi codificada como caracteristica de desvantagem potencial alunos pretos2. No Brasil,
diversos estudos no campo da educagdo, economia e sociologia utilizam a cor/raga para
compreender desigualdades sociais associadas ndo somente ao tépico das oportunidades
educacionais, como também de renda, acesso ao mercado de trabalho, exposi¢do a
violéncia, etc.

No entanto, a variével cor nas bases utilizadas apresenta algumas limita¢des. Em primeiro
lugar, os dados faltantes de cor para criangas matriculadas na pré-escola sdo mais elevados
do que para o ensino fundamental, representando 17,4% e 4% dos casos, respectivamente.
Além disso, a utilizagdo mais recorrente da varidvel cor no contexto brasileiro é a auto
declaragiio de cor, o que representaria limitagdes dada a faixa etdria das criangas/alunos
foco presente estudo®. Os registros das escolas, a principio, sdo provenientes de
informagdes obtidas pelos pais/responsaveis das criangas, mas em alguns casos os
funcionarios da secretaria da escola preenchem as informagdes no sistema a partir de suas
percepgdes (hetero-atribui¢do), que ndo necessariamente estariam de acordo com a
percepgio dos pais.

A segunda parte das anélises, que busca identificar o efeito da composi¢do do alunado
sobre a aprendizagem durante os dois anos da pré-escola, utilizou bases de um estudo
longitudinal que coletou dados durante margo de 2017 e dezembro de 2018 com criangas
matriculadas na rede municipal do Rio de Janeiro. A pesquisa selecionou uma amostra
probabilistica aleatéria de 46 escolas, aproximadamente 2700 criangas, estratificadas por
area e por tipo de oferta escolar. O estudo longitudinal contou com 3 ondas de coleta de
dados sobre as criangas: duas coletas em 2017, no inicio e final do ano letivo, aos 4/5 anos
de idade, e uma coleta no final do ano letivo de 2018, aos 5/6 anos. Para mais detalhes
sobre a amostra ver Bartholo e outros (2019; 2020). A figura abaixo ilustra o desenho do
estudo longitudinal.

Nas ondas 2 e 8 foram incluidas na amostra criangas que entraram durante a pré-escola
nas escolas da amostra. O desenvolvimento cognitivo dos alunos foi estimado a cada onda
da pesquisa, utilizando uma adaptagdo do instrumento Performance Indicators in Primary

2 Utilizamos para tanto as categorias criadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE).

3 O estudo de Carvalho (2005) explora questdes relacionadas a identidade da raga para alunos no
inicio do ensino fundamental.
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Schools (PIPS), uma ferramenta desenvolvida por pesquisadores da Durham University,
na Inglaterra (Tymms, 1999).

Pré-escola ] Pré-escola I Pré-escola II
O Oz O3
4 anos 4/5 anos 5/6 anos
'Y
v
Margo/2017 Dezembro/2018

Figura 1. Desenho do estudo longitudinal
Fonte: Elaboragio prépria dos autores.

O instrumento mede duas dimensdes, Linguagem e Matematica, sendo estas compostas
pelas seguintes subdimensoes: “a) Escrita; b) Vocabuldrio; ¢) Ideias sobre leitura — avalia
conceitos sobre diferentes impressos; ¢) Consciéncia fonolégica; d) Identificacdo de letras;
e) Reconhecimento de palavras e leitura; f) Ideias sobre matemdtica; g) Contagem e
ndmeros; h) Adi¢do e subtragdo sem simbolos; i) Identifica¢do de formas; j) Identificagio
de nimeros” (Koslinski e Bartholo, 2019, p. 293).

Os escores de Linguagem e Matematica foram estimados a partir dos itens do teste
cognitivo da adaptacdo do teste PIPS empregando medidas de Rasch (Boone, 2006), com
base no software Winstep.

Quadro 1. Descrigdo das varidveis analisadas e suas fontes

NOME TIPO DESCRICAO FONTE
Varidveis Dependentes
Linguagem Continua Medida de linguagem na onda 2 ou 3 Teste cognitivo
Matematica Continua Medida de matemdtica na onda 2 ou 3 Teste cognitivo

Varidveis Explicativas
Nivel 2 — escola

L. T stionari
NSE ] Média do indicador de NSE agregado por Que‘e 1or‘1f1r1c.>‘
(escola) Continua escola responsaveis e
SGA/SME
Nivel 1 — crianga
Linguagem  Contfnua Medida de linguagem na onda 1 ou 2 Teste cognitivo
Matemitica Continua Medida de matemaética na onda 1 ou 2 Teste cognitivo
Indicador de nivel socioecondmico da
crianga, calculado utilizando modelagem de Quest
NSE . Rasch com itens sobre escolaridade dos NN
. Continua . . - Responsaveis e
(crianga) pais, posse de bens, densidade domiciliar e
SGA/SME
pobreza (acesso a programas de
transferéncia de renda)
Sexo Dicotémica Indlcg o sexo da crianga (0 = Menina; 1 = SGA/SME
Menino)
Idade Continua Indica a idade em anos da crianc¢a na onda 1, SGA/SME
20u3
SEN Dicotémica Indica se crianga é portadora de

necessidades educacionais especiais

Fonte: Elaboragio dos autores.
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O quadro 1 apresenta as variaveis utilizadas nos modelos multinivel para estimar o efeito
par (compositional effect) para o primeiro e segundo ano na escola. A interpretagdo dos
modelos foca no efeito do indicador de nivel socioecondmico agregado para a escola (nivel
dois do modelo multinivel). Para minimizar a perda de casos ao longo dos dois anos do
estudo, os modelos estimaram separadamente o efeito par (compositional effect) no primeiro
e em seguida no segundo ano na escola.

Além dos dados cognitivos das criangas, o estudo longitudinal coletou informacdes do
contexto familiar durante as ondas 2 e 3 a partir de questionarios para pais e responsaveis.
Os dados demogrificos das criangas (idade, cor, sexo) e a complementagio de dados sobre
o contexto socioecondmico da familia (escolaridade dos pais e participagido do programa
bolsa-familia) foram obtidos a partir do Sistema de Gestdo Académica da Secretaria
Municipal de Educagio (SGA/SME).

Para calcular o efeito par (compositional effect) estimamos modelos utilizando a variavel de
NSE do nivel individual agregadas para o nivel da escola. Os modelos de regressdo
multinivel, em que o nivel 1 se refere ao individuo/crianga e o nivel 2 a escola, inclufram
as varidveis no nivel 1 centrados na grande média. Os modelos mais simples, que inclufram
somente a varidvel de NSE no nivel 1 e o NSE agregado por escola no nivel 2, podem ser
expressos pela equagdo abaixo:

Modelo nivel 1:

Medida Cognitiva;; = Boj + Bij*(NSE;) + 1j;
Modelo nivel 2:

By = Yoo + Yo *(NSE escola) + uo,

B,=Vw

Os resultados do efeito par/compositional effect sdao observados diretamente a partir do
coeficiente de NSE agregado pela escola (Yo1), o efeito intra-grupo a partir do coeficiente
do NSE no nivel 1 (yi0) e o efeito entre-grupos é obtido a partir da soma dos dois efeitos,
intra-grupo e efeito par/compositional effect (Harker e Tymms, 2010). Modelos
subsequentes incluiram, além das varidveis de NSE no nivel 1 e agregada no nivel 2, outros
controles relacionados as caracteristicas demogréficas da crianga (sexo, idade e
necessidades educacionais especiais) e controle da medida cognitiva anterior. Os quadros
no corpo do texto apresentam os coeficientes, erro padrido e effect sizes, calculados
utilizando a metodologia proposta por Tymms (2004), somente para o compositional
effect, efeito intra-grupo, além da soma dos dois coeficientes que expressam o efeito entre-
grupos, dos modelos estimados*. O artigo apresenta os coeficientes em effect size para
relatar a diferenca entre dois grupos, para maiores detalhes ver Tymms (2004). Um
nimero crescente de estudos no campo da educagdo opta por reportar seus resultados em
effect size e hd extenso debate sobre as melhores formas de interpretacio (Higgins,
Kokotsaky e Coe, 2012).

Também estimamos modelos similares com a inser¢do da variavel cor (preto) no nivel 1 e
agregada no nivel 2. Trabalho anterior realizados com dados do ensino fundamental

* Os quadros completos no anexo do artigo.
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observaram efeito da composicdo racial da escola (Bartholo e Costa, 2016). No entanto, os
modelos estimados para a pré-escola apresentaram resultados inconsistente e os
coeficientes estimados para cor ndo apresentaram significancia estatistica em nenhum dos
modelos estimados. Frente as limita¢des da varidvel cor anteriormente relatadas, optamos
por ndo apresentar os resultados desses modelos.

4. Padroes de segregacdo no inicio da escolarizacio
formal

Diversos estudos no Brasil calcularam indicadores de segregagio escolar utilizando dados
secunddrios do Censo Escolar Inep (Instituto Nacional de Estatistica Educacional) ou
bases administrativas de secretarias municipais ou estaduais de ensino (Bartholo, 2013;
Bartholo e Costa, 2018; Mendes, 2017). No entanto, os estudos citados ndo calcularam a
segregacdo para o periodo compreendido como pré-escola, criangas entre 4 e 5 anos,
perfodo obrigatério de escolarizagdo no Brasil desde 2009. Alteragédo foi feita na Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) por meio da lei nimero 12.796.

O quadro 2 apresenta os indices de segregacdo entre 2006 e 2013 utilizando o GS para
duas caracterfsticas de desvantagem, a saber, educagdo dos pais e cor/raga e compara os
padroes de segregacio entre a pré-escola e o 1° ano do ensino fundamental.

Quadro 2. Padrdes de segregagio escolar na pré-escola e no 1° ano do ensino fundamental
(2006-2013)

2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Pré-escola Cor 17,5 18 18,5 18 18,5 19 18,5 18,5
1° Ano Cor 19,5 19 20 20 19 19 20,5 20,5
Pre-Escola EducEF 24 24 22 29,5 24,5 23,5 24 25
10 Ano EducEF 24 23 29,5 22 21 29 2925 23
Pre-Escola EducEM 11 11,5 10 10,5 12 12,5 12 13
10 Ano EducEM 10,5 10,5 10,5 10 10 11,5 12 12

Fonte: Elaboragio prépria dos autores.

Os dados descritos sugerem relativa estabilidade dos padrdes de segregagdo na pré-escola
ao longo do periodo estudado. Ainda mais importante, é possivel observar grande
similaridade dos niveis de segregacdo descritos para a pré-escola e 1° ano do ensino
fundamental. Esse resultado refor¢a a hipdtese de que os fatores que influenciam a
segregacdo escolar nas duas etapas seriam semelhantes. Podemos destacar as regras de
matricula, que sdo idénticas para ambas as faixas etdrias. No entanto, duas diferengas
importantes poderiam afetar os padrdes de segregacio escolar observados. A primeira é a
proporgdo de criangas matriculadas na rede piblica na pré-escola e no ensino fundamental
na cidade do Rio de Janeiro. A segunda é o total de escolas na rede publica de ensino que
ofertam turmas de pré-escola e do 1° ano do ensino fundamental. Ambas as caracteristicas
poderiam, potencialmente, alterar os niveis de segregagio escolar mensurados.

O nimero total de escolas e sua relagdo com os padrdes de segregacdo escolar ja foi
explorado por Bartholo (2014) em estudo na rede ptblica da cidade do Rio de Janeiro. Esse
estudo indicou uma redugio importante nos niveis de segregacdo escolar mensurados na
transi¢do entre o primeiro e segundo segmentos do ensino fundamental, periodo em que
grande parte dos alunos mudam de escola. Nessa transi¢do, pode ser observada uma
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redugio média de 45% no total de escolas, o que aumenta a chance de as escolas
apresentarem perfil discente mais diversificado. Trata-se, portanto, de um efeito
probabilistico, observado em outros sistemas educacionais quando ocorre uma diminuigio
importante no nimero de escolas (Bartholo, 2014). O quadro 3 apresenta o total de escolas
que oferecem matriculas na pré-escola e 1° ano do ensino fundamental entre 2007 e 2013.

Quadro 3. Ntumero de escola e de alunos/criangas matriculados na rede municipal do Rio
de Janeiro por etapa

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013
N escolas ferta d b

escolas ¢/ ofertade pré- .o, o0 721 708 697 798 709
escola
N o ~ » o

escolas ¢/ oferta dos 870 874 896 852 877 840 833

anos iniciais do EF

Fonte: Sinopse estatistica da educagio béasica (MEC/INEP, 2007-2013).

Os dados evidenciam um aumento proporcional de aproximadamente 18% no niimero de
escolas na transi¢fio entre a pré-escola e o ensino fundamental. Esse cenario poderia, pelo
menos em tese, aumentar os niveis de segregagio escolar no sistema educacional, no
entanto, os dados ndo sugerem esse efeito.

Na cidade do Rio de Janeiro, os dados do Censo Populacional de 2010 indicavam boa
adesdo das familias e um aumento da oferta de vagas na pré-escola e no ensino
fundamental: a taxa de matricula para criangas e adolescentes de 6 a 14 (Ensino
Fundamental) era de 97%, enquanto a taxa de matricula de criangas de 4 a 5 anos na
educagio infantil era de 88%. Além disso, no periodo estudado, a rede privada era
responsavel por uma proporg¢io maior de matriculas na etapa da pré-escola (variando de
27 a 45%), se comparada com a propor¢io do ensino fundamental (variando de 18 a 32%).
Desta forma, esperdvamos encontrar uma maior homogeneidade do alunado e menor
segregacdo escolar na etapa da pré-escola do que entre as escolas que atendem alunos
matriculados no 1° ano do ensino fundamental. O grafico 1 apresenta a proporgio de
matriculas na rede publica, considerando todas as criangas matriculadas nas duas etapas
de ensino, pré-escola e 1° ano do ensino fundamental.
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Grifico 1. Proporgdo de matriculas na rede publica para a pré-escola e 1° ano do ensino
fundamental no municipio do Rio de Janeiro
Fonte: Censo Escolar, Inep. Elaboragao prépria dos autores.
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E interessante notar que no perfodo entre 2007 e 2019 a proporgio de alunos matriculados
na rede publica diminui, o que evidencia um aumento proporcional de matriculas na rede
privada tanto na pré-escola quanto no 1° ano do ensino fundamental. Esse fendomeno
merece ser estudado com mais detalhes por pesquisadores do campo educacional e pode
estar associado a percepcdo sobre a qualidade do ensino publico e, também, queda
diferencial na taxa de natalidade de diferentes grupos de perfil socioeconémico no Brasil.

A proporgdo de criangas matriculadas no ensino fundamental e na pré-escola na rede
publica sugere que uma parte maior da demanda durante a pré-escola era atendida pela
rede privada. Isso pode ser explicado pela ndo obrigatoriedade da oferta da pré-escola até
20009 e a subsequente estabelecimento de metas para universalizagdo do acesso ao sistema
escolar para criangas entre 4 e 5 anos até o ano de 2016.

Esse fator é importante porque sugere um duplo efeito na transi¢do da pré-escola para o
ensino fundamental. O primeiro é uma migracdo de alunos que estavam na rede privada
para a rede publica, possivelmente diante da falta de vagas na rede publica na etapa da pré-
escola. Um segundo efeito é o ingresso de criangas que estavam fora da escola, portanto
nio frequentaram a pré-escola, e passaram a frequentar o 1° ano do ensino fundamental.
Essas duas mudangas tém o potencial de alterar de forma significativa a proporg¢io de
alunos em desvantagem potencial na rede piblica quando comparamos a pré-escola com
o 1° ano do ensino fundamental. Ndo é claro se os alunos que estavam fora da pré-escola
eram de perfil desfavorecido, mas os dados da Amostra do Censo Populacional de 2010
para o Estado do Rio de Janeiro sugerem que sim. Por exemplo, a taxa de matricula de
criangas de 4 e 5 anos era equivalente a 88 % para as criangas brancas e a 83% para criangas
pretas e pardas, refor¢ando a ideia de que criangas mais vulnerdveis teriam menos acesso
a essa etapa de escolarizagdo.

5. Efeito da composicdo do alunado nos primeiros dois
anos na escola

Nessa etapa serdo apresentados os resultados dos modelos hierarquicos que estimam o
aprendizado das criangas ao longo do primeiro e do segundo ano na escola. Dividimos as
analises em dois conjuntos. O primeiro foca no indicador de nivel socioeconémico (NSE)
construido utilizando dados da entrevista com os responsaveis e dados secundarios do
SGA/SME no primeiro ano da escola e o segundo replica as mesmas andlises para o
segundo ano na escola. A replica¢do ajuda a observar um padrao nos resultados e refutar,
mesmo que parcialmente, o que Harker e Tymms (2004) denominaram efeito fantasma/
phantom effect.

Os coeficientes das regressoes multinivel sdo apresentados no quadro 4. Os modelos
apresentam resultados para matematica e linguagem, separados para o primeiro e segundo
ano na escola, inserindo apenas a variavel de NSE no nivel do individuo e o NSE agregado
para a escola no nivel dois do modelo. Os resultados sugerem um efeito maior da
composic¢do do alunado para linguagem, em especial no segundo ano da pré-escola. Esse
resultado corrobora o achado de Harker e Tymms (2004) e Bartholo e Costa (2016). E
importante destacar que a parti¢do da variancia observada no modelo nulo sugere que ha
pouca variagio entre escolas. O valor observado no segundo ano na escola é ligeiramente
maior do que o observado no primeiro ano, no entanto, ainda pequeno.

68



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Quadro 4. Efeito par (compositional effect) do NSE agregado em Matematica e Linguagem

MATEMATICA MATEMATICA LINGUAGEM LINGUAGEM
1° ANO 2° ANO 1° ANO 2° ANO
Coef. Err. Coef. Err. Coef. Err. Coef. Err.
(ES) pad. (ES) pad. (ES) pad. (ES) pad.
0,311 0,301"** 0,084™* 0,172™**
Intra 0,028 0,031 0,029 0,020
(0,481) (0,404) (0,419) (0,379)
Entre 0,428 0,425 0,253 0,304
0,127 0,124 0,169™* 0,138™*
Comp. 0,039 0,040 0,018 0,031
(0,196) (0,166) (0,207) (0,293)

Nota: ** p< 0,001, ™ p < 0,01.
Fonte: Elaboragio proépria dos autores.

O modelo apresentado no quadro 5 é muito simples e ha possibilidade real que a medida
de NSE no nivel individual e agregado para a escola esteja explicando parte da variagio
de outras dimensdes ausentes no modelo. Por exemplo, idade, sexo ou mesmo uma medida
inicial de desenvolvimento. Os modelos subsequentes inserem novas covaridveis para
observar se os efeitos observados no NSE no nivel um e dois do modelo continuam
explicando parte da variacdo no aprendizado dos alunos. O quadro 5 apresenta os
coeficientes de um modelo que introduz trés novas varidveis, a saber, sexo, idade e
necessidades educacionais especiais.

Quadro 5. Efeito par (compositional effect) do NSE agregado, controlando por outras
varidveis do nivel 1

MATEMATICA MATEMATICA LINGUAGEM LINGUAGEM
1° ANO 2° ANO 1° ANO 2° ANO
Coef. Err. Coef. Err. Coef. Err. Coef. Err.
(ES) pad. (ES) pad. (ES) pad. (ES) pad.
0,319™* 0,321** 0,176™* 0,191**
Intra 0,026 0,029 0,016 0,018
(0,523) (0,461) (0,468) (0,453)
Entre 0,466 0,474 0,273 0,339
0,147 0,158 0,097 0,148
Comp. 0,032 0,036 0,026 0,032
(0,241) (0,220) (0,257) (0,352)

Nota: ***p< 0,001.
Fonte: Elaboragio proépria dos autores.

Os resultados dos modelos sugerem que hd efeito da composi¢do do alunado para
matemitica e linguagem ao longo dos dois primeiros anos na escola. E interessante notar
que, mesmo apds a introdugdo de outras varidveis de controle, o tamanho do efeito
observado no NSE agregado tornou-se ligeiramente maior em todos os modelos
estimados. No entanto, esses modelos ainda apresentam uma grande fragilidade por nio
apresentarem uma medida inicial de controle sobre o desenvolvimento do aluno. O quadro
6 apresenta o modelo final, incluindo todas as covaridveis descritas anteriormente e uma
medida inicial sobre o desenvolvimento dos alunos em matemadtica ou linguagem.
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Quadro 6. Efeito par (compositional effect) do NSE agregado, controlando por varidveis do

nivel 1 e desempenho anterior

MATEMATICA MATEMATICA LINGUAGEM LINGUAGEM
1° ANO 2° ANO 1° ANO 2° ANO
Coef. Err. Coef. Err. Coef. Err. Coef. Err.
(ES) pad. (ES) pad. (ES) pad. (ES) pad.
0,120 0,042+ 0,061 0,052™**
Intra 0,020 0,024 0,014 0,014
(0,270) (0,093) (0,210) (0,178)
Entre 0,174 0,098 0,122
0,055+ 0,055" 0,066" 0,070"
Compo. 0,032 0,025 0,025 0,026
(0,123) (0,121) (0,225) (0,241)

Nota: ** p< 0,001, ™ p < 0,01, * p <0,05, * p<0,10.
Fonte: Elaboragio prépria dos autores.

Para o primeiro ano na escola, os coeficientes sugerem um efeito par (compositional effect)
para a medida de linguagem com o indicador de NSE agregado para a escola significativo
a 0,05. Para matemadtica, a introdugdo das demais covaridveis, em especial a medida inicial,
nio alteram a dire¢do do resultado, porém o indicador diminui em tamanho do efeito a
0,10. Esse ¢ um bom exemplo do que Harker e Tymms (2004) chamam de phantom effect,
quando o efeito observado desaparece, em especial apés introdugio de medida de controle
sobre o ponto e partida dos alunos no desenvolvimento cognitivo. O resultado reforca a
importancia de modelos de valor agregado (value-added models) para pesquisas sobre efeito
da escola, impacto de programas educacionais ou mesmo efeito da composigio do alunado.
A auséncia de medidas longitudinais sobre o desenvolvimento das criangas pode levar o
pesquisador a resultados e interpretagdes equivocadas.

Para o segundo ano na escola, os resultados sugerem que ha efeito da composi¢io do
alunado sobre o aprendizado em linguagem e matemética. O tamanho do efeito para ambos
os modelos diminui, porém permanecem estatisticamente significativo a 0,05, mesmo no
modelo final com controle do ponto de partida no teste cognitivo. Cabe reforgar que no
segundo ano da pré-escola observamos um aumento da variagdo entre escolas, o que em
tese pode explicar o fato de encontramos um efeito da composi¢do do alunado para
linguagem e matematica. Os resultados preliminares refor¢cam o achado de Bartholo e
Costa (2016) e sugerem a existéncia de um efeito da composi¢do do alunado para
linguagem. Para matematica, os resultados sdo menos claros e sugerem que ha apenas
efeito da composi¢do do alunado no segundo ano na escola.

Os resultados apresentados no artigo, utilizaram dados apenas para os alunos
matriculados na rede piblica. Essa é uma limitagdo importante dos resultados. E razoavel
presumir que, ao incorporar os dados dos alunos matriculados na rede privada, os
resultados seriam diferentes. Bartholo e Costa (2018) evidenciaram que os niveis de
segregacdo quando calculados apenas com alunos matriculados na rede publica
subestimam o fené6meno. A explicagdo é que ha claro viés no perfil socioecondémico dos
alunos quando comparamos as matriculas nas redes publica e privada. O mesmo
argumento pode ser construido para pensarmos o efeito da composi¢io do alunado. E
provavel que o tamanho do efeito seja maior do que o descrito no artigo. Ao estimar o
efeito par apenas com uma parte mais homogénea do alunado matriculada na rede ptblica,
uma parte importante da variagio entre escolas ndo é captada no modelo.
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Os resultados refor¢am a necessidade de qualificar o debate sobre as desigualdades
educacionais no inicio da escolarizagdo obrigatéria. Regras de matricula claras, processos
transparentes e politicas focadas em tornar as escolas publicas mais atraentes podem
ajudar reverter ao menos parte dos padroes de segregagdo escolar observados
(Rosistolato, et al., 2019). Isto porque, para além das regras de matricula, como o presente
estudo trata de etapas do sistema escolar que atendem a criangas pequenas e com menor
mobilidade no que diz respeito a escolha e acesso ao estabelecimento escolar, o fendmeno
da segregacdo escolar sofre maior influéncia dos padroes de segregacdo residencial
caracterfsticos das grandes cidades brasileiras (Ernica e Batista, 2012; Koslinski, Alves e
Lange, 2013).

6. Conclusio

H4 um crescente debate sobre a importancia da educacdo infantil, e de forma mais
especifica da pré-escola, como politica putblica capaz de diminuir desigualdades
educacionais e sociais. Analisar a distribui¢io de oportunidades educacionais nesse perfodo
do processo de escolarizagio é importante para pensarmos a equidade do sistema.

Os dados analisados no artigo apresentam a primeira tentativa de medir o fenémeno da
segregacdo escolar ao longo do tempo para a pré-escola (perfodo obrigatério do processo
de escolarizagdo) e estimar o efeito par para os primeiros dois anos na escola no contexto
brasileiro. Os resultados preliminares sugerem que os padrdes de segregacdo escolar
observados na pré-escola sdo semelhantes ao descritos no 1° ano do ensino fundamental.
Nio h4, portanto, grande impacto nos padrdes de segregacdo na transigio entre as etapas
de ensino. Estudos futuros devem incorporar dados da rede privada para a etapa da pré-
escola e descrever o impacto da estratificacdo entre as redes publica e privada. Nio
obstante, os resultados descritos reforcam a importancia do estudo da temdtica da
segregacdo escolar e revelam pela primeira vez o tamanho do fendmeno para a faixa etria
entre 4 e 5 anos em uma grande cidade do Brasil.

Os modelos para estimar o efeito da composi¢io social das escolas (compositional effect) no
aprendizado dos alunos sugerem que hé efeito, com resultados mais consistentes para a
medida de linguagem. Ressaltamos que as medidas de nivel socioeconémico utilizadas no
presente trabalho —elaboradas a partir de dados coletados diretamente com
pais/responsédveis das criangas— sdo mais detalhadas, com menos dados faltantes e,
portanto, mais confidveis que as medidas presentes em estudos que utilizam dados
secunddrios, elaboradas a partir da resposta dos alunos. A proposta de apresentar modelos
com um crescente nimero de varidveis de controle refor¢a a importancia de pesquisas
longitudinais com duas ou mais medidas sobre o desenvolvimento das criangas. E
importante destacar ainda que é provavel que a auséncia dos alunos matriculados na rede
privada, subestime o fenémeno do efeito da composi¢do do alunado. Estudos futuros
devem recalcular o modelo incorporando essa parcela da populagio, bem como observar
possiveis alteragdes no padrdo da segregacido escolar frente a persisténcia da tendéncia,
observada desde 2013, de aumento das matriculas da etapa da pré-escola na rede ptblica

Estudos futuros devem explorar ainda outras caracteristicas de desvantagem potencial na
tentativa de estimar o efeito par, como por exemplo, cor/raga ou bairro de moradia
considerando criangas que vivem em favelas. Além disso, podem utilizar controles de
outras variaveis relacionadas tanto ao professor, como autoeficicia, quanto aos processos
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escolares, como clima escolar, que permitam diferenciar o efeito da composigio do alunado
dos efeitos relacionados ao contexto da escola/sala de aula.
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Anexos

Quadro A. Modelos de Regressdo multinivel - primeiro ano na pré-escola

LINGUAGEM MATEMATICA
Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo
1 2 3 1 2 3
Intercepto 0,253™* 0,345™* 0,269*** -1,875™*  -1,821"*  -1,869™"
NSE (escola) 0,083" 0,096™** 0,065" 0,126 0,147 0,054+
Sexo -0,127"** -0,030 -0,026 0,007
Idade 0,278 0,094 0,454™* 0,138
SEN -0.926"*  -0,405™" -1,000"*  -0,859"**
NSE (crianga) 0,169 0,176"** 0,061*** 0,311 0,319"* 0,119"
Matemética Onda 1 0,987
Linguagem Onda 1 0,535™"
INTRCPTT1, uo 0,025 0,021 0,017 0,087 0,083 0,015
level-1, r 0,653 0,566 0,338 1,670 1,488 0,784
N1 1955 1952 1951 1955 1952 1951
N2 46 46 46 46 46 46
Nota: **p< 0,001, ™ p < 0,01, * p <0,05, * p<0,10.
Fonte: Elaboragio prépria dos autores.
Quadro B. Modelos de Regressdo multinivel - segundo ano na pré-escola
LINGUAGEM MATEMATICA
Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo
1 2 3 1 2 3
Intercepto 0,920™** 1,088"* 0,959  -0,602"*  -0,625™*  -0,642"*
NSE (escola) 0,132"** 0,148 0,069" 0,128 0,158™* 0,055"
Sexo -0,150"** -0,056" -0,146" 0,198"*
Idade 0,247 0,078 0,471 0,116™*
SEN -1,394**  -0,362™** -1,850"*  -0,908™**
NSE (crianga) 0,171 0,190™* 0,051*** 0,301™* 0,321"* 0,042
Matemética Onda 2 1,140
Linguagem Onda 2 0,672**
INTRCPTT1, uo 0,053 0,047 0,083 0,087 0,071 0,026
level-1, r 0,819 0,708 0,334 2,224 1,938 0,836
N1 2704 2670 1920 2704 2670 1920
N2 46 46 46 46 46 46

Nota: **p< 0,001, ™ p < 0,01, * p <0,05, * p<0,10.

Fonte: Elaboragio prépria dos autores.
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La separacién de estudiantes de diferentes entornos socioeconémicos entre escuelas
publicas y privadas ha aumentado en numerosos paises en los dltimos afios. Este
trabajo propone una metodologfa para descomponer los cambios en la segregacién
escolar en el tiempo y cuantificar la importancia relativa de diferentes factores que
dan cuenta de esos cambios. Para ilustrar su utilidad, el estudio provee una aplicacién
empirica al caso uruguayo, uno de los pafses de América Latina que mayor
incremento de la segregacién escolar entre escuelas publicas y privadas ha
experimentado en los ultimos afios. El trabajo encuentra que los cambios en las
preferencias por asistir a la escuela dan cuenta de una fraccién muy pequena del
aumento de la segregacién en Uruguay entre 1992 y 2017. En cambio, las
preferencias por asistir a un establecimiento del tipo privado tuvieron un rol
importante en el cambio observado en la segregacién, particularmente en secundaria,
mientras que los cambios en la restricciéon presupuestaria, captados via
modificaciones en los ingresos, explican la mayor parte del cambio observado en la
segregacién durante el periodo. Pese a las limitaciones de la metodologia que se
discuten en el trabajo, se propone su utilizacién para enriquecer el andlisis de los
determinantes de la segregacion escolar y ayudar a desentranar el aporte relativo de
diferentes teorfas que pueden dar cuenta de los cambios observados.
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The separation of students from different socioeconomic backgrounds between
public and private schools has increased in many countries during the past few years.
This article proposes a methodology to decompose changes in school segregation
over time and quantify the relative importance of the different factors that may
account for these changes. To illustrate its usefulness, the study provides an
empirical application to the Uruguayan case, one of the Latin American countries
that has experienced the greatest increase in school segregation between public and
private schools in recent years. The article finds that changes in preferences for
attending school account for a very small fraction of the increase in segregation in
Uruguay between 1992 and 2017. In contrast, preferences for attending a private
type institution played an important role in the observed change in segregation,
particularly in secondary education, while changes in the budget constraint, captured
via changes in income, explain most of the observed change in segregation during
the period. Despite the limitations of the methodology that are discussed in the
article, its use is proposed to enrich the analysis of the determinants of school
segregation and help to unravel the relative contribution of different theories that
are able to account for the observed changes.
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1. Introduccion

Durante mucho tiempo, la escuela ptblica constituy6é en varios pafses del mundo un
espacio de interacciéon clave para aprender a convivir con personas provenientes de
estratos sociales diferentes e igualar oportunidades. A la escuela publica asistfan personas
de distintas clases sociales; pobres y ricos se mezclaban en las aulas y recibfan una
educacion semejante. En las tltimas décadas, sin embargo, la mayorfa de estos paises ha
presenciado un fuerte crecimiento de la matricula en escuelas privadas, impulsado por la
migracién selectiva de los grupos no carenciados desde la escuela publica a la privada.
Este fenémeno ha sido particularmente importante en América Latina (Arcididcono et al.,
2014; Murillo, 2016; Murillo y Martinez-Garrido, 2017), pero no exclusivo de ella (véase,
por ejemplo, Murillo, Belavi y Pinilla, 2018 para Espafia) y ha dado forma al fenémeno de
segregacién escolar, por el cual estudiantes de distinto nivel socioeconémico ya no
interactian de igual manera en las aulas, porque asisten a diferentes tipos de
establecimientos.

La segregacién escolar, entendida aquif como la separaciéon de alumnos de distinto nivel
socloeconémico entre centros educativos publicos y privados!, tiene profundas
consecuencias sobre la sociedad: contribuye a la generacién de fenémenos de exclusién y
desintegraciéon en otros ambitos (Gasparini et al., 2011); da lugar a la generacién de
desigualdades persistentes y trampas de pobreza (Durlauf, 2006); estrecha las
posibilidades y contactos de los grupos mas vulnerables, atectando ademés su probabilidad
de exposiciéon a cédigos, mensajes y conductas necesarias para una movilidad social
ascendente (Valenzuela, 2008). Finalmente, cuando la segregacién es elevada puede
también amenazar la cohesién social existente (Jenkins, Micklewright y Schnepf, 2008;
Wilson, 1987). En efecto, cuando distintas clases sociales no se “mezclan” en espacios
comunes, no pueden comunicarse, conocerse, ni aprender las necesidades y motivaciones
del otro, lo que vuelve particularmente dificil entenderlo, favoreciendo el prejuicio y la
estigmatizacién, e incrementando las posibilidades de un mayor conflicto social en el
tuturo.

Entender los determinantes de la segregacién escolar ha sido todo un desafio para la
literatura. Multiples explicaciones desde diferentes ramas de la economia y la sociologia
han sido ofrecidas. La economia tipicamente le ha asignado un rol importante a las
preferencias y a la restriccién presupuestaria de los individuos. En efecto, si las
preferencias por los centros educativos o su composicién socioeconémica son
heterogéneas, la segregacién ocurre con un resultado de equilibrio facilmente (como en
modelos al estilo Schelling, 1971 o Card, Mas y Rothstein, 2008). Si los individuos tienen
en cambio las mismas preferencias, la segregacién se obtiene como resultado a través del
conflicto sobre recursos escasos, surgiendo a través de mecanismos explicitos o implicitos
de racionamiento del acceso a las escuelas (como en los modelos de equilibrio parcial de
Becker y Murphy, 2003 y de equilibrio general de Nechyba, 2006, o Epple y Romano,
1998, donde las diferencias de precios e ingresos son claves).

! El presente trabajo se centra en la segregacién entre el agregado de escuelas publicas y privadas,
que explica un porcentaje importante de la segregacion total en América Latina (Vazquez, 2012,
2016).
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Entender los cambios que han ocurrido recientemente en la segregacién escolar requiere
cuantificar la importancia relativa que han tenido los distintos determinantes de la
decisién de asistencia a un establecimiento educativo y de la seleccién de un centro
educativo del tipo publico o privado. Aunque resulta imposible estimar un modelo
completo que capte todos los determinantes de este cambio, este trabajo propone una
metodologia para cuantificar la importancia relativa que tienen los cambios en las
preferencias y en la restricciéon presupuestaria de los individuos sobre la segregacién
escolar. Para ello, propone una microdescomposicién de los cambios en la segregacién y
realiza una aplicacién empirica al caso de Uruguay. Este pafs constituye un caso de estudio
interesante, ya que, junto con Argentina y Per, ha sido el pafs que ha experimentado un
mayor aumento en la segregaciéon entre escuelas piblicas y privadas entre las décadas de
1990 y 2010 en América Latina (Arcididcono et al., 2014)2.

El estudio encuentra que los cambios en las preferencias por asistir a la escuela dan cuenta
de una fraccién muy pequefia del aumento que ha experimentado la segregacién en
Uruguay entre 1992 y 2017. En cambio, las preferencias por asistir a un establecimiento
del tipo privado tuvieron un rol importante en el cambio observado en la segregacion,
particularmente en secundaria, lo cual es consistente con el hecho de que las brechas de
calidad que se perciben entre escuelas publicas y privadas han aumentado en el periodo
considerado. Asimismo, los cambios en la restriccién presupuestaria, captados via
modificaciones en los ingresos, explican la mayor parte del cambio observado en la
segregacién durante el perfodo, lo que sugiere que el ingreso ha sido el principal
determinante de la evolucién en la segregacién escolar en el caso uruguayo.

El resto del trabajo estd organizado de la siguiente forma. La Seccién 2 desarrolla la
metodologia. La Seccién 38 describe los datos utilizados para ilustrar la metodologia con
una aplicacién empirica, proveyendo el contexto general del caso analizado. La Seccién 4
muestra los resultados de las microdescomposiciones del cambio en la segregacién escolar
aplicados a este caso, mientras que la Seccién 5 concluye con algunos comentarios finales.

2. Metodologia

2.1. Microdescomposicion propuesta

La metodologfa de microdescomposiciones propuesta en este trabajo para explicar los
cambios en la segregacion educativa constituye una extensién de la metodologia disefiada
por Bourguignon, Ferreira y Lustig (2005), que permite medir la importancia que pueden
haber tenido distintos factores en el cambio de la segregacién entre los momentos ¢y ¢
Si bien la metodologfa se disefié originalmente para ser aplicada a temas distributivos, es
posible utilizarla en este caso para determinar cudnto del cambio en la segregacién en un
perfodo analizado estd relacionado con cambios en caracteristicas observables e
inobservables de los asistentes a la educacién publica y privada; y cudnto con cambios en
los pardmetros que gobiernan sus decisiones de asistencia.

2 De acuerdo con el mencionado estudio, Uruguay fue el pais que experimenté el mayor incremento
de la segregacion entre escuelas publicas y privadas medida por el indice de Brecha por centiles
entre 1992 y 2011, y el tercer mayor aumento de acuerdo al indice de Disimilitud, detras de Peru
y Argentina.
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La idea bésica consiste en comparar las decisiones de asistencia a centro educativos
publicos/privados en el momento # con decisiones contrafactuales simuladas. Estas
decisiones contrafactuales surgen de simular cémo serfan las decisiones de asistencia y
elecciéon publico/privado en el momento ¢ si algunos de los factores fueran los del
momento ¢’

A continuacién, se presenta analiticamente la metodologfa propuesta, que sigue de cerca
a la empleada en Gasparini (2006) para descomponer los cambios en la incidencia
distributiva del gasto publico. Se supone una poblacién de tamafio N, donde cada uno de
sus integrantes se indexa por 7 = 1,....,N. Cada individuo se identifica por un vector de

caracteristicas observables X; y no observables U..

Dentro de la poblacién total, los individuos en edad escolar pueden decidir asistir o no a
un centro educativo. Condicional a su decisién de asistencia, eligen posteriormente si
concurren a un centro educativo publico o privado. Sea d;; una variable binaria que vale
1 si el individuo 7 estd en edad escolar y asiste a una escuela publica en el momento &
Entonces, podemos escribir

dit = Ci¢ * Qj¢ * Pit (1)
donde cvale 1 si el individuo se encuentra en edad escolar y 0 en caso contrario; a es igual
a 1 si el individuo asiste a un centro educativo dado que esta en edad escolar y 0 en caso

contrario; y p toma el valor 1 si el individuo, una vez que decide asistir, elige una
institucién publica.

Sea 6, el vector de parametros que determinan la regla de acceso (en este caso, tener edad
escolar) en el momento £ Las caracteristicas que determinan si un individuo cumple o no
la regla de acceso son observables, por lo que se asume que ¢ es deterministica:

cit = C(Xit; 6¢) (2)

Por su parte, debido a que la decisién de asistencia y de eleccién publico/privada depende
de factores observables e inobservables, a: y ps, son consideradas variables aleatorias:

air = A(Xit; Uie; B ) (3)
Pit = P(Xit; Uigs At ) (4)

Combinando las ecuaciones anteriores, se obtiene:
dit = D(Xit; Uie; 65 Bes Ac ) (5)

Por tanto, la asistencia a un centro educativo publico/privado del individuo 7 en el
momento ¢ depende de caracteristicas observables X que afectan tanto la asistencia
educativa como la eleccién del tipo de centro al que asiste, de un vector de caracteristicas
inobservables Uy y un vector de parametros ff; (que determinan la asistencia) y otro A,
(que conducen la eleccién piblico/privado).

Por su parte, los indicadores normalmente utilizados para medir la segregacién educativa
S:son una combinacién de la distribucién de di y de algunas caracteristicas 1" del vector X
(por lo general, los ingresos de los individuos), por lo que pueden expresarse
analfticamente como:

St = F({Xit}: {Uit}r 6t' ﬁtr At) (6.1)
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Sy = F({Xit }, Uit '}, 8¢, Brs Ar) (6.2)

La ecuacién (5) define los determinantes de la asistencia a educacién publica/privada del
individuo 7 en el momento ¢y que serdn objeto de la simulacién. La idea detras de esta
descomposicién es sustituir gradualmente los argumentos de dicha ecuacién en el

momento £ por los del momento #.

Esta sustitucién gradual, permitird descomponer los cambios observados en la

segregacion (AS = S — S, ) en tres efectos:

e [Efecto participacion (PA): captura la variacién de la segregaciéon educativa que
surge de cambios en los pardmetros que determinan la asistencia.
Analiticamente, este efecto puede expresarse como:

PA = F({Xit},{Uir}, O, Brs Ae) — F({Xie }, {Ui'}, 8¢, Bes Ae) (7)

e Efecto provisién publica (PP): refleja la variacién de la segregacién educativa
que surge de cambios en los parametros que gobiernan la eleccién de un centro
educativo publico o privado. Analiticamente, este efecto puede expresarse como:

PP = F({Xi¢'},{Uir'}, 6p, B, Av) — F({Xie'}, {Uir'}, 8¢, B, Ae) (8)

e [Efecto caracteristicas (PC): representa la variacién de la segregacion educativa
que surge de cambios en las caracteristicas observables e inobservables de la
poblacién. Analiticamente, este efecto puede expresarse como:

PC = F({Xi¢'}, {Uir'}, 6p, Brs Ae) — F({Xit}, {Uie}, 8¢, Bes Ae) (9)

En tanto la regla de acceso no cambie en el perfodo considerado (8; = 8¢), el cambio en
el indicador de segregacién puede expresarse como:

AS = PA+ PO+ PC (10)

Una innovacién metodolégica de este trabajo consiste en cuantificar cudl es el aporte
especifico de ciertas caracteristicas dentro del efecto caracteristicas general que surge de
la descomposicién anterior. Para aproximarse a la importancia particular de la
caracteristica zi, es posible simular la decisién de asistencia y eleccién de educacién publica
que el individuo 7 hubiese obtenido en el momento £, al sustituir el valor de z: por el
correspondiente en ¢’, manteniendo el resto de los argumentos constantes. Dado que
reemplazar x: de ¢’ en los datos de ¢ arroja resultados diferentes que cambiar z: de #en los
datos de ¢, se propone calcular los escenarios contraficticos de una y otra forma y
computar el promedio de ambos. En base a esto, puede obtenerse una distribucién de
asistencia publico y privada observada (D)) y una simulada (D.+). El efecto marginal del
cambio en la caracteristica xi sobre la segregacion se obtiene al comparar el indicador de
segregacion (8) calculado sobre la distribucién observada y la simulada de estudiantes que
asisten a publico y a privado segin su nivel socioeconémico:

S(D¢) - S(Dexk) (11)

De lo anterior se desprende que previo a realizar las microdescomposiciones, es necesario
estimar un modelo de asistencia y de eleccién publico/privado. Si bien ésta tGltima decisién
puede estar afectada por diversos procesos que no siempre pueden captarse con los datos
disponibles, la asistencia a un centro publico o privado parece estar vinculada también a
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decisiones de las familias que, dadas sus preferencias y restricciones, toman sus decisiones
respecto a asistir o no al sistema educativo publico.

El problema de la eleccién de una escuela publica puede ser interpretado como un modelo
de eleccién secuencial, donde la familia primero decide si el individuo asiste o no a una
escuela, y en funcién de su decision de asistencia, opta por un centro publico o privado.

Si se supone en términos generales que cada posible eleccién 7 reporta una utilidad U, es
posible escribir la probabilidad de que un individuo decida asistir a un centro educativo
publico como una combinacién de las probabilidades de cada opcién condicional a la
eleccién de la etapa previa:

Plasiste pablico] = Plasiste] x P[publico | asiste] = P[Ugsiste =

Unoasiste] XP[Upﬁblico = Uprivado | asiste = 1] (IQ)

Si se supone ese proceso decisorio, lo anterior podria resultar en un modelo probit
condicional o un modelo logit anidado. Debido a que para el andlisis de
microdescomposiciones se requiere recuperar los parametros de cada una de las etapas
decisorias por separado, se propone estimar secuencialmente un modelo no lineal de
probabilidad para cada una de las decisiones.

Plasistencia = 1] = F(Xf) (18)
P[pablico = 1| asistencia = 1] = F(X1) (14)
donde F(.) es la funcién de distribucién normal.

Las estimaciones de dichas probabilidades permiten obtener una probabilidad predicha @;;
de asistir a la escuela y una probabilidad predicha p;; de elegir una institucién puablica para
el individuo 7 en el momento £ En base a estas probabilidades predichas utilizando los
datos observados, se obtiene un indicador estimado para el momento £

Posteriormente, se modifica alguno de los argumentos de la ecuacién (5) por los del
momento ¢’ para estimar nuevas probabilidades de asistencia y eleccién publico/privado.
Finalmente, se compara el valor del indicador estimado utilizando la distribucién real de
asistentes de distinto nivel socioeconémico a centros publicos y privados con el valor del
indice estimado que se obtiene considerando la distribucién simulada.

La metodologia propuesta difiere de otros aportes relevantes tales como el de Jaume
(2013) en tanto permite cuantificar cual es el aporte especifico de ciertas caracteristicas
dentro del efecto caracteristicas general. De esta manera, si se incorporan elementos de la
restriccién presupuestaria de los individuos (tales como el ingreso) entre las
caracterfsticas individuales determinantes de la eleccién de escuela, es posible cuantificar
en cierto modo cudnto de un aumento de la segregacién puede atribuirse a un mayor deseo
por asistir a un tipo de establecimiento y cuanto a una mayor posibilidad de asistir al
mismo. Al mismo tiempo, al proponer modelar la decisién de asistencia de manera
secuencial, permite estimar un efecto participacién y un efecto provisién publica por
separado, lo cual tampoco reconoce antecedentes en la literatura de segregacién escolar.

A los efectos de medir el fenémeno que es objeto de este estudio, en la aplicacién empirica
se utilizara el indice de Disimilitud (D) propuesto por Duncan y Duncan (1955), que se
define como:
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X1i _ X2i
X1 X2

_1gk
D—E i=1

(13)

donde 7 indexa en este caso el tipo de establecimiento escolar (publico o privado), zu
representa el nimero de alumnos vulnerables (de bajo nivel socioeconémico) en el tipo de
establecimiento 7, X es el total de alumnos vulnerables, z- es el nimero de estudiantes no
vulnerables en el establecimiento 7 y X. es el total de estudiantes no vulnerables. Este
indice refleja la proporcién de estudiantes del grupo minoritario, en este caso los
individuos vulnerables, que deberfan cambiar de tipo de centro educativo para que exista
una distribucién homogénea de los mismos entre los dos tipos de establecimientos
educativos. El indicador toma valores entre 0 y 1, donde 0 indica ausencia de segregacién
y 1 presencia de segregacién extrema.

2.2. Interpretacion y limitaciones

En la explicacién detallada arriba, los efectos participacién y provisién publica son
obtenidos estimando cudn distinta hubiese sido la segregacién en el momento ¢* si las
caracteristicas de los individuos (entre ellas, el ingreso) no hubiesen cambiado en el
perfodo considerado entre ¢y ¢’. Estos cambios pueden ser interpretados, en un sentido
amplio, como un cambio en las preferencias de los individuos, que con las mismas
caracteristicas desean ahora una mayor participacién escolar o una menor participacién
en el sector publico.

Naturalmente, esta interpretacién de los efectos parametros PA y PP abarca no sélo
cambios en las preferencias propias de los individuos (un efecto de primer orden), sino
también cambios en las preferencias por la participacién o el tipo de establecimiento
producto de cambios en las caracteristicas de las escuelas que se traducen en un mayor o
menor deseo de adquirir el bien educacién y asistir a un tipo de establecimiento
determinado (un efecto de segundo orden, en el sentido que se deriva de cambios en las
caracteristicas del sistema en lugar de las caracteristicas individuales).

Esta interpretacién de cambios en las preferencias en sentido amplio es la que se propone
para contrastar el peso de estos determinantes en oposicién a las caracteristicas de los
individuos. Asimismo, la metodologia propone la descomposicién parcial del efecto
caracteristicas para poder cuantificar la importancia de caracteristicas especificas de los
individuos, tales como su ingreso, que tienen un rol fundamental en la eleccién de educarse
y el tipo de escuela a elegir.

La metodologia tiene, como es sabido, las limitaciones tipicas de cualquier
microdescomposicién econométrica, lo que hace que los efectos estimados no sean de
equilibrio general. A su vez, pese a ser una herramienta util para cuantificar la
contribucién de varios factores al cambio en la segregacién, la metodologia no busca
recuperar las relaciones conductuales o los pardmetros estructurales profundos. Sin
embargo, al indicar qué factores son cuantitativamente importantes y cudles no, nos
provee de una indicacién de qué hipétesis particulares o teorfas deben ser exploradas con
més detalle (Fortin, Lemieux y Firpo, 2011).

3. Aplicacion empirica: Contexto

A los efectos de ilustrar la metodologia propuesta con un caso practico, el presente trabajo
realiza una descomposicién de los cambios en la segregacién experimentados por uno de
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los pafses de América Latina que mayor aumento ha experimentado en la separacién de
alumnos de distinto nivel socioeconémico entre establecimientos publicos y privados:
Uruguay. El perfodo analizado serd el comprendido entre los afios 1992 y 2017 y el analisis
estard concentrado en los individuos entre 6 y 17 afios que asisten a educacién primaria o
educacién secundaria. Esta seccién realiza una descripcién del contexto de ese pafs en el
perfodo bajo anélisis.

En Uruguay, la educacién primaria y secundaria es obligatoria. La educacién primaria
atiende a los niflos a partir de los 6 afos de edad y comprende seis grados. Por su parte,
la educacién secundaria, en términos generales, estd organizada en dos ciclos obligatorios,
cada uno de tres afos de duracién: el ciclo basico y el ciclo superior. Ambos ciclos se
ofrecen en modalidad general o en modalidad tecnolégica o técnica®. Tanto en primaria
como en secundaria, las personas pueden elegir entre establecimientos publicos, que son
gratuitos, o establecimientos privados, que exigen el pago de una cuota mensual para
poder educarse en ellos.

La poblacién uruguaya tiene una visién més positiva sobre la educacién privada que sobre
la publica: la Encuesta de opinién publica sobre educacién obligatoria en Uruguay 2015
(Ineed, 2017) revela que casi la mitad de la poblacién considera que las oportunidades de
aprender son mayores en la educacién privada, mientras que la otra mitad considera que
no hay diferencias entre ambos subsistemas. Asimismo, la poblacién considera que la
educacién en general ha empeorado. Los principales motivos refieren a la cantidad y
calidad docente y a los paros, las medidas sindicales y el ausentismo docente, que se dan
mayormente en las instituciones publicas. La comparacién de los resultados de esta
encuesta con los de Latinobarémetro de 2011 muestra ademas que ha habido una mejora
en la evaluacién del sector privado por parte de la poblacién, mientras que la valoracién
del sector publico se mantuvo estable, lo cual sugiere que la brecha de calidad percibida
entre ambos tipos de instituciones se ha ampliado en los tltimos aiios.

Los datos muestran que el total de alumnos que asisten a la educacién primaria y
secundaria en Uruguay en el perfodo 1992-2017 ha aumentado, aunque escasamente. La
figura 1 permite identificar dos sub-periodos en el analisis de la evolucién de la matricula.
El periodo 1992-2003 muestra un crecimiento del total de alumnos asistentes a educacién
primaria y secundaria; mientras que durante 2004-2017 se observa una matricula estable,
aunque levemente decreciente. La disminucién del total de alumnos en los Gltimos quince
afios no responde a una caida en la tasa de escolarizacién sino a una reducciéon de la
poblacién en edad de asistir a la educacién primaria y secundaria. En la figura 1 puede
observarse también que la matricula de la educacién privada presenta un patrén inverso
al de la educacién publica, lo que deriva en un aumento de la participaciéon de la educacién
privada durante los ultimos 15 afios, ya que la matricula total se mantuvo practicamente
constante.

Para el analisis que sigue, al igual que para el computo de la segregacién y su posterior
descomposicién, se utilizan datos de la Encuesta Continua de Hogares (ECH) de Uruguay,
cuyos microdatos han sido publicados por el Instituto Nacional de Estadistica (INE) de
ese pafs y armonizados por el Centro de Estudios Distributivos Laborales y Sociales

3 A los efectos de este trabajo, se considera educacién secundaria a todos los ciclos correspondientes
a la educacién media, es decir, todos los ciclos que se ofrezcan luego de haber completado la
educacién primaria y que no sean considerados educacion terciaria.
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(CEDLAS) y el Banco Mundial en la Base de Datos Socioeconémicos para América Latina
y el Caribe (SEDLAC)*.
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Figura 1. Matricula segtn tipo de administracién. 1992-2017
Fuente: Elaboracién propia en base a datos del Observatorio de la educacién (ANEP).

La figura 2 muestra que la tasa de escolarizacién ha aumentado a lo largo del periodo tanto
para los sectores mas ricos como para los mas pobres. En la educacién primaria se observa
que la brecha entre el primer y quinto quintil (que era de aproximadamente 3 puntos
porcentuales) se cierra sobre finales del perfodo, superando el 99% de asistencia para todos
los quintiles de ingreso. Respecto a la educacién secundaria, se observa un incremento
diferenciado segtin quintil de ingreso de las tasas de escolarizacién, donde la asistencia de
los estudiantes pobres ha crecido a mayor tasa que la asistencia de los no pobres; por lo
que la brecha de asistencia entre el quintil 1 y el quintil 5 se redujo a 13 puntos
porcentuales.

Primaria Secundaria
100% —_———— 100%
95% 95%
90% 90%
85% 85%
80% 80%
75% 75%
70% 70%
65% ‘ 65%

= Quintil 1 Quintil 5 ===Promedio

Quintil 1 Quintil 5 ===Promedio

Figura 2. Tasa de escolarizacién de individuos en edad escolar. Total pafs
Nota: La tasa de escolarizacién representa la proporcién de individuos en edad de asistir
correspondiente a cada nivel que declaran asistir a un centro educativo.

Fuente: Elaboracién propia en base a ECH.

+ Como la ECH ha tenido cambios en la cobertura geogriéfica durante el periodo, se homogenizan
las dreas empleadas en el andlisis a nivel pafs, de manera de que en cada ano los datos son
representativos de las localidades de 5000 habitantes o maés.
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La figura 3 ilustra el fenémeno de migracién que se ha producido del sistema educativo
publico hacia el privado en los estratos medios y altos. Para el primer quintil de ingresos
parece practicamente no haberse alterado la importancia relativa de la educacién publica
en todo el periodo, posiblemente porque la educacién privada exige el pago de una
matricula que no pueden afrontar. Por su parte, los quintiles del medio son los que mas
modifican su comportamiento, y ese comportamiento coincide con la evolucién del ingreso
per capita. Entre 1992 y 2003 el ingreso de los hogares disminuyé (considerando punta a
punta) y los quintiles 2, 3 y 4 eligieron en mayor proporcién la educacién publica. Por su
parte, entre el 2004 y el 2017 el ingreso de los hogares ha aumentado sostenidamente y
se observa una migracién hacia el sector privado fundamentalmente en los dltimos tres
quintiless. En particular, la educacién publica para el cuarto quintil disminuye 30 puntos
porcentuales y para el tltimo quintil 20 puntos porcentuales.
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Figura 3. Participacién de la educacién puablica segtin quintil de ingreso
Fuente: Elaboracién propia en base a ECH.

El resultado de todos estos cambios es la evoluciéon de la segregacién escolar que se
muestra en la figura 4, que utiliza como definicién de grupo minoritario a los individuos
pertenecientes al primer quintil del ingreso per cépita familiar (también llamados pobres
o vulnerables). El indice refleja que en 1992 el 21,2 % de los alumnos pobres de todo el
pafs debia trasladarse al sistema educativo privado para que los centros educativos de
ambas modalidades sean homogéneos, mientras que para el afio 2017 este valor asciende
a 29,1%, reflejando un aumento de 37% para el total nacional. Montevideo presenta para
todos los anos valores mas altos, reflejando un mayor nivel de segregacién, con un
aumento del 30%.

3 En el cuadro A1 del anexo se presenta la evolucién del ingreso de los hogares en Uruguay durante
el periodo de estudio.
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Figura 4. Indice de Disimilitud. Total educacién basica. 1992-2017
Fuente: Elaboracién propia en base a ECH.

El anilisis separado segun nivel educativo, que se muestra en la figura 5, refleja en
términos generales los mismos resultados, ya que los indices de ambos niveles evolucionan
de forma similar. E] nivel primario parece tener mayor nivel de segregacién que el nivel
secundario, donde los valores de disimilitud son entre un 15% y un 80% superiores en el
primero de ellos, ya sea en Montevideo o en todo el pafs.
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Figura 5. Indice de Disimilitud segtn nivel educativo. 1992-2017

Fuente: Elaboracién propia en base a datos de ECH.

4. Aplicacion empirica: Resultados

En esta seccion se presentan los resultados de aplicar la metodologia de
microdescomposiciones propuesta para explicar los cambios en la segregacién ocurridos
en Uruguay a nivel nacional, considerando tres intervalos de tiempo que resultan
relevantes dado el analisis del contexto de la seccién anterior: el perfodo 1992-2017, y los
sub-perfodos 1992-2003 y 2003-2017.

En los cuadros A3, A4y A5 del Anexo se presentan las estimaciones de la probabilidad de
asistencia y de eleccién de educacién publica necesarias para llevar a cabo la
descomposicién, detallando en el cuadro A2 las variables utilizadas. Si bien existen
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algunas diferencias entre los afios considerados, en términos generales se observan
resultados similares a los encontrados en la literatura revisada. La probabilidad de
asistencia se correlaciona positivamente con el ingreso, la educacién de los padres, si el
Jefe de hogar se encuentra ocupado, si el jefe y el conyuge forman parte de la poblacién
econémicamente activa; mientras que se reduce cuando aumenta la edad, si el individuo es
varén y si vive en una zona metropolitana. Por su parte, la probabilidad de optar por un
centro educativo publico aumenta cuando aumenta la edad, se reduce el ingreso, el nivel
educativo de los padres es menor, el hogar es no nuclear, y el lugar de residencia no esta
en el 4rea metropolitana¢.

4.1. Total Educacién bdsica

El cuadro 1 presenta los resultados de las microdescomposiciones para el indice de
Disimilitud considerando a primaria y secundaria conjuntamente. Tal como se observa, el
indice de Disimilitud aument6 0,087 en el periodo 1992-20177. El efecto participacién allf
presentado refleja que si lo tnico que se hubiera modificado entre 1992 y 2017 son los
pardmetros que gobiernan la decisién de asistencia, el indice de segregacién habria caido
0,005, aunque la baja magnitud de este cambio indica que este efecto parece haber sido
casl irrelevante para explicar los cambios en la segregaciéon. Por su parte, el efecto de
provisién piblica contribuyé a un aumento de 0,034 del indice de Disimilitud (39% del
cambio total), indicando que la alteracién en la forma en que los individuos optan por
asistir a un centro publico o privado derivé en una distribucién menos homogénea. Por
ultimo, los resultados indican que el efecto caracteristicas es el de mayor relevancia, donde
los cambios en las caracteristicas observables e inobservables de los individuos dan cuenta
del 66% del aumento total.

Cuadro 1. Micro descomposiciones. Cambios en el Indice de Disimilitud. Educacién
primaria y secundaria. Total pafs

CAMBIO EN NIVELES CAMBIO EN %
1992-2017 1992-2003 2003-2017 1992-2017 1992-2003 2003-2017
Cambio observ. 0,087 -0,042 0,180 100% 100% 100%
Efectos
Participacién -0,004 -0,002 -0,002 -5,0% 4,1% -1,5%
Provisién publ. 0,084 -0,002 0,026 39,1% 4,7% 20,3%
Caracteristicas 0,058 -0,039 0,105 65,9% 91,2% 81,2%

Fuente: Elaboracién propia en base a datos de ECH.

Respecto al periodo 1992-2003, la caida de 0,042 en el indice de Disimilitud se compone
de un efecto participacién y provisién publica casi despreciables, por lo que el aporte del
cambio en las caracteristicas es el que logra dar cuenta del 90% del cambio total.

La estimacién de la segregacién para el perfodo més reciente (2003 — 2017) indica un
incremento de 0,13 puntos porcentuales en el indice de Disimilitud. En la columna 3 del
cuadro 1 se observa que el 80% de ese incremento estd asociado al efecto caracterfsticas;

6 Los hogares nucleares son aquellos compuestos por hijos viviendo tinicamente con ambos padres.
Los hogares no nucleares son todos aquellos que no cumplen con la definicién anterior.

7 Debido a que los indices contrafacticos se calculan en base a probabilidades simuladas, los indices
observados de esta seccién se calcularon utilizando las probabilidades predichas en base a los datos
observados de cada afio.
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ya que el cambio en las caracteristicas observables e inobservables de los individuos
contribuyé a un aumento de 0,105 puntos del indice de segregacién. El efecto provisién
putblica también contribuyé a un incremento de la segregaciéon de 0,026, reflejando que si
los pardmetros que determinan la eleccién de educacién publica se hubieran mantenido
constantes, la distribucién hubiera sido méas homogénea. Por ultimo, al igual que en los
otros dos periodos el efecto participacién es practicamente irrelevante.

Los resultados anteriores sugieren que el efecto participacién en la evolucién de la
segregacién fue practicamente irrelevante. Este resultado es esperable ya que las tasas de
asistencia de primaria y secundaria consideradas conjuntamente son similares entre los
afios. Por su parte, el efecto provisién publica parece haber tenido una relevancia mayor,
ya que las diferencias en los pardmetros que gufan la eleccién de un centro privado o
publico dan cuenta de entre un 20% y un 40% del aumento de la segregacién. El cambio
en esos pardmetros refleja que, en su decisién de ir a una escuela publica o privada, los
individuos estan respondiendo en forma distinta frente a los determinantes de dicha
eleccién. Debido a que el signo del efecto provisiéon publica indica un aumento de la
segregacién, esas variaciones en los retornos estarfan reflejando cambios en las
preferencias de los individuos entre el sistema publico y privado, en detrimento del
primero.

El efecto caracteristicas parece ser entonces el mas relevante para explicar el aumento de
la segregacién, ya que da cuenta de entre un 65% y un 80% del cambio total. La evidencia
aportada en la seccién anterior sugiere que la segregaciéon aumenté principalmente por
una mayor participacién de la educacién privada en la poblacién no pobre. Varios son los
factores que pueden estar detrds de esto. Por ejemplo, si se asume que padres mas educados
poseen mayor preocupacién por la calidad de la educacién de sus hijos, los padres mas
educados migrarfan hacia la educacién privada si es que perciben mejor calidad en dichas
escuelas. Los cambios en la estructura educativa de los padres podrian ser entonces una
de las caracterfsticas que inciden en la relevancia del efecto caracteristicas. También
podria suceder que las escuelas privadas sean ahora preferidas en mayor medida debido a
que ofrecen servicios mas adaptados a las necesidades de las familias. Por ejemplo, una
jornada escolar més extensa ofrecida por la educacién privada podria ser preferida frente
a una mayor participacién laboral femenina. En este sentido, cambios en las caracteristicas
laborales de los individuos podrian ser entonces otro de los factores que componen el
efecto caracteristicas.

El aumento del ingreso de los hogares que posibilita el pago de una matricula en caso de
optar por la educacién privada o que facilita la migracién hacia escuelas privadas atn
frente a cambios leves en las preferencias, puede ser otra de las razones detras del aumento
documentado. Si bien pueden nombrarse otros factores que influyen sobre la eleccién
publico/privado, un determinado nivel de ingreso es una condicién al menos necesaria
para optar por la educacién privada, en la medida en que ésta implica afrontar el pago de
una matricula. Bajo la hipétesis de que existe una migracién de hogares con mayores
ingresos hacia la educacién privada en busca de un servicio diferenciado, el ingreso se
convertirfa entonces en un factor relevante en la eleccién de una escuela puablica o privada,
afectando la probabilidad de cada una de estas opciones (Gasparini et al., 2011; Jaume,
2013).

Lo anterior se verifica en la figura 6, donde se muestra la probabilidad de eleccién de una
escuela publica o privada en funcién del percentil de ingreso per capita familiar al que
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pertenece el estudiante para ambos niveles educativos considerados en conjunto. El panel
izquierdo refiere al nivel primario mientras que el derecho al secundario. La figura refleja
dos hechos importantes: 1) la probabilidad de optar por la educacién publica desciende a
medida que crece el ingreso, en particular desde el percentil 10 en adelante; i1) la curva de
probabilidad del 2017 se encuentra por debajo de la de 1992, indicando que a igual
percentil de ingreso, la probabilidad de elegir la educacién publica es menor al final que al
comienzo del periodo.
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Figura 6. Probabilidad de asistir a la escuela publica en funcién del percentil de ingreso
per cépita familiar. Total pais. Afios 1992 y 2017
Fuente: Elaboracién propia en base a ECH.

Como primer ejercicio a la aproximacién de la importancia particular del ingreso, se
realiza una simulacién de la asistencia y eleccién de educacién publica bajo un escenario
donde lo tnico que cambia entre dos perfodos es el ingreso de los hogares, tal como se
detall6é en la seccién metodolégica. En base a esto, puede obtenerse una distribucién de
asistencia publico y privada para pobres y no pobres observada (D) y una simulada (D),
que surge de cambiar el ingreso de los hogares entre dos momentos del tiempo.

Este ejercicio se realiza considerando los siguientes perfodos: 1992-2017; 1992-2008 y
2003-2017. Para cada uno de estos periodos, se calcula cual hubiese sido el indice de
Disimilitud del afio de inicio si los ingresos fueran los del afio de finalizacién y se lo
compara con el indice de Disimilitud del afio de inicio para obtener una primera variacién
simulada. Luego, se calcula cudl hubiese sido el indice de Disimilitud del afio de
finalizacién si los ingresos fueran los del afio de inicio y se lo compara con el indice de
Disimilitud del afio de finalizacién para obtener una segunda variacién simulada.
Finalmente, se computa el promedio de las dos variaciones anteriores y se la compara con
la variacién observada.

El cuadro 2 presenta los resultados que surgen de realizar este ejercicio de simulacién de
ingresos. Para ello, a cada individuo del momento ¢ se le imputa el ingreso per capita
familiar promedio del afio ¢, en funcién del percentil al que pertenece. En términos
generales, se observa que las variaciones en el ingreso de los hogares durante el perfodo
analizado son relevantes para explicar las variaciones en la segregacién educativa. Previo
al andlisis de los resultados, es relevante mencionar que este tipo de simulaciones
consideran que la estructura condicional de la poblacién se mantiene inalterada, es decir,
supone que no se producen efectos de equilibrio general. En este sentido, se afslan
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comportamientos que son endégenos y se consideran independientes, por lo que las
variaciones que se obtienen deben interpretarse como efectos ceferzs paribus.

Para el perfodo 1992-2017, los indices de segregacion contrafacticos varfan en la direccién
esperada. Si al afio 2017 se le imputan ingresos del afio 1992 (menores), la segregacién
educativa hubiera disminuido 0,056, ceferzs paribus, quizds como consecuencia de una
mayor participacién de la poblacién no pobre en el sistema educativo publico; mientras
que si a los individuos de 1992 se le imputan los ingresos de 2017 (mayores), la
segregaciéon se hubiera incrementado en 0,046, ceteris paribus; debido posiblemente a que
al contar con mayores ingresos los individuos pueden hacer frente al pago de la matricula
que la educacién privada requiere, o a que el costo relativo de optar por el sistema privado
disminuye, aumentando la participacién de la educacién privada entre los individuos no
pobres.

En los otros dos periodos considerados se encuentran resultados similares. En particular,
la simulacién de ingresos logra explicar casi un 80% del aumento de la segregacién para
el perfodo 2003-2017. Los resultados muestran que si los individuos de este tltimo afio
hubieran tenido los ingresos del 2003, ceteris paribus, la segregacién habria sido 0,118
menor; mientras que si en el 2003 se aplican los ingresos del 2017, la segregacién habria
sido 0,089 mayor. Lo anterior respalda la idea de que el incremento de la segregacién
parece estar vinculado en gran medida por el aumento del poder adquisitivo de los
hogares, que se traduce en una mayor participacién de la ensefianza privada en sectores
no pobres.

Cuadro 2. Simulaciones de ingreso. Cambios en el Indice de Disimilitud. Educacién
primaria y secundaria. Total pafs

1992-2017 1992-2003 2003-2017

Cambio observado 0,087 0,042 0,130
Cambio con simulacién de ingreso
¢ con ingresos de ¢’ 0,046 -0,051 0,089
¢ con ingresos de ¢ -0,056 0,047 -0,118
promedio en niveles 0,051 0,049 0,108
promedio como % del cambio observado 58,6% 115,0% 79,6%

Nota: para cada perfodo, ¢ es el afio de inicio mientras que ¢’ es el afio de finalizacién.
Fuente: Elaboracién propia en base ECH.

La microdescomposicién realizada sugiere que si bien la evolucién de la segregacién
educativa en Uruguay entre 1992-2017 responde en cierta medida a cambios en los
pardmetros que gobiernan la eleccién de la educacién publica respecto a la privada, es el
efecto caracteristicas el que mayor importancia ha tenido en la aproximacién a los
determinantes de la segregacion. La simulacién que se acaba de realizar, indica que, dentro
del conjunto de caracteristicas de los individuos, el ingreso parecerfa ser un determinante
importante del incremento de la segregacién. Para poder concluir sobre este hecho, se
combina el ejercicio de simulacién con el de micro descomposiciones, esto es, en lugar de
realizar la sustitucién gradual de parametros por un lado, y la simulacién del ingreso por
otro, se realizan ambos cambios conjuntamente. Por tanto, se obtienen indicadores de
segregacién que surgen de simular como hubiera sido la eleccién de la educacién publica
de los individuos si los pardmetros que gobiernan su decisién de asistencia, los parametros
que determinan su eleccién publico/privado, y su nivel de ingresos, fuesen los de otro
momento en el tiempo.
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La fila seis del cuadro 38 confirma la importancia del ingreso per cédpita familiar como
determinante de los cambios en la segregacién, ya que logra explicar un 87% del total del
efecto caracteristicas y un 57% del cambio total entre 1992-2017. Cuando la segregacién
cae (1992-20083), el efecto caracteristicas parece dar cuenta de casi la totalidad de dicha
caida. En este perfodo, los ingresos parecen haber presionado a una caida ain mayor de la
segregacién, la cual fue contrarrestada por los cambios en otras caracteristicas. Los
cambios en los niveles de ingresos de los individuos parecen haber tenido un rol mas
determinante atn en los tltimos 15 aifios, ya que dan cuenta de casi la totalidad del efecto
caracterfsticas, y por lo tanto de un 79% del aumento total de la segregacién.

Cuadro 3. Micro descomposiciones con simulaciones de ingreso. Cambios en el Indice de
Disimilitud. Educacién primaria y secundaria. Total pafs

CAMBIO EN NIVELES CAMBIO EN %
1992-2017 1992-2003 2003-2017 1992-2017 1992-2003 2003-2017

Cambio observ. 0,087 -0,042 0,130 100% 100% 100%
Efectos

Participacién -0,004 -0,002 -0,002 -5,0% 4,1% -1,6%

Provisién publ. 0,034 -0,002 0,026 39,1% 4,7% 20,3%

Caracterist. 0,058 -0,039 0,105 65,9% 91,2% 81,2%
Ingreso 0,050 -0,04:8 0,108 86,7% 128,8% 97,5%
Otras 0,008 0,009 0,008 13,3% -23,8% 2,6%

Fuente: Elaboracién propia en base a datos de ECH.

4.2. Educacion primaria

El cuadro 4 muestra los resultados de los ejercicios anteriores para el nivel primario. Se
presentan Ginicamente los resultados del ejercicio combinado de descomposicién junto con
la simulacién de ingreso, ya que este andlisis permite evaluar en forma directa qué tan
relevantes han sido cada uno de los efectos y la importancia del ingreso dentro del efecto
caracteristicas.

Considerando Unicamente al nivel primario, se observa en primer lugar que el efecto
participacién es més irrelevante atin que cuando se consideraban ambos niveles educativos
en conjunto. Esto se explica posiblemente por las tasas de asistencia practicamente
universales que se observan en la educacién primaria a lo largo de todo el perfodo de
estudio. De este modo, al ser las tasas de asistencia préximas al 100%, el margen para
suponer cambios en el modo en que los individuos deciden asistir es escaso, y por tanto la
relevancia de este efecto sobre los cambios en la segregacién es practicamente nula.

El efecto provisién ptblica no resulta relevante tampoco durante el periodo donde la
segregacién disminuye (1992-2003). Sin embargo, adquiere mayor relevancia cuando se
evidencia un aumento de la segregacién, logrando dar cuenta del 25% considerando todo
el perfodo y un 10% si se consideran los tltimos 15 afos.

Del mismo modo que cuando se analizaron ambos niveles educativos conjuntamente, pero
con una magnitud atn mayor, el efecto caracteristicas es el mas importante a la hora de
descomponer los cambios en la segregacién del nivel primario. La diferencia principal que
se observa en el andlisis de primaria consiste en que si bien el efecto caracteristicas logra
dar cuenta de un mayor porcentaje del cambio, el nivel de ingresos de los individuos es
menos relevante dentro de este componente, ya que es un 55% del efecto caracteristicas
considerando todo el perfodo, y un 75% de subperiodo 2003-2017. De todos modos, sigue
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siendo un factor determinante: logra dar cuenta del 42% del aumento total de la
segregacion en el perfodo 1992-2017 y de un 68% en los tltimos 15 afios.

Cuadro 4. Micro descomposiciones con simulaciones de ingreso. Cambios en el Indice de
Disimilitud. Educacién primaria. Total pais

CAMBIO EN NIVELES CAMBIO EN %
1992-2017 1992-2003 2003-2017 1992-2017 1992-2003 2003-2017

Cambio observ. 0,122 -0,036 0,158 100% 100% 100%
Efectos

Participacién -0,001 -0,001 -0,001 -1,0% 2,4% -0,6%

Provisién publ. 0,081 0,000 0,015 25,9% -0,3% 9,7%

Caracteristicas 0,091 -0,036 0,143 75,1% 97,9% 90,9%
Ingreso 0,051 -0,051 0,107 55,8% 142,2% 74,4%
Otras 0,021 0,009 0,037 44,2% -42,2% 25,6%

Fuente: Elaboracién propia en base a datos de ECH.

4.8. Educacién secundaria

Al igual que para el nivel primario, el cuadro 5 presenta los resultados que surgen de
combinar la micro descomposicién con la simulacién del ingreso considerando tinicamente
a los estudiantes de secundaria. Los resultados muestran que existen algunas diferencias
respecto al andlisis del nivel primario que vale la pena destacar.

En primer lugar, si bien su magnitud sigue siendo escasa, el efecto participacién parece
tener una relevancia un poco mayor en este nivel educativo, al menos al considerar todo
el periodo en su conjunto. Los resultados sugieren que los cambios en el modo en que los
individuos deciden su asistencia compensaron levemente el incremento de la segregacién.
Esto puede deberse a que en el perfodo considerado, aumenté la preferencia por asistir por
parte de los individuos méas pobres al sistema educativo, generando por tanto una
distribucién mas homogénea. En segundo lugar, si bien el efecto caracteristicas sigue
siendo el principal, la relevancia del efecto provisién publica es considerablemente mayor
que para el nivel primario. Esto sugiere que la segregacién en el nivel secundario ha
aumentado en el perfodo considerado, entre otras cosas, por cambios en la forma en que
los individuos optan entre la educacién publica y privada. Esto podria estar reflejando
cambios en las preferencias de los individuos, en detrimento de la educacién piblica, que
se producen principalmente en el nivel secundario.® En particular, para el total del periodo,
la relevancia de este efecto da cuenta de la mitad del aumento del indice de Disimilitud.
Finalmente, dentro del efecto caracteristicas (que en comparacién con primaria es menor),
la relevancia del factor ingreso es mayor. De hecho, en los perfodos de aumento, la
descomposicién indica que el aumento de los ingresos de los individuos hubiera generado
un aumento de la segregacién atin mayor, lo cual fue contrarrestado por el efecto de otras
caracteristicas.

8 INEED (2017) indica que en la valoracién de la calidad de la educacién publica ofrecida en
distintos niveles educativos, la educacién secundaria publica es la peor evaluada por los
encuestados.
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Cuadro 5. Micro descomposiciones con simulaciones de ingreso. Cambios en el Indice de
Disimilitud. Educacién secundaria. Total pafs

CAMBIO EN NIVELES CAMBIO EN %
1992-2017 1992-2003 2003-2017 1992-2017 1992-2003 2003-2017

Cambio observ. 0,072 -0,055 0,127 100% 100% 100%
Efectos

Participacion -0,007 -0,004 -0,002 -9,6% 6,4% -1,2%

Provisién publ. 0,087 -0,004 0,040 51,7% 8,1% 31,2%

Caracteristicas 0,042 -0,047 0,089 57,8% 85,4% 70,0%
Ingreso 0,050 -0,046 0,101 119,4% 98,9% 113,4%
Otras -0,008 -0,001 0,012 -19,4% 1,1% 13,4%

Fuente: Elaboracién propia en base a datos de ECH.

5. Conclusiones

Este trabajo propuso una metodologia para descomponer los cambios en la segregacién
escolar en el tiempo y cuantificar la importancia relativa de diferentes factores que dan
cuenta de esos cambios. La metodologia permite expresar el cambio en la segregacién
entre dos perfodos de tiempo como la suma de un efecto participacién, un efecto provisién
publica y un efecto caracteristicas, y descomponer a su vez este tltimo efecto en base a
distintos determinantes de la segregacién que hayan sido planteados a nivel tedrico.
Interpretando los dos primeros efectos como resultados de un cambio en las preferencias
por la asistencia o por los establecimientos del tipo publico, e incorporando al ingreso
entre los determinantes de la decisién de asistencia y del tipo de establecimiento elegido,
la metodologia permite cuantificar de algin modo la importancia relativa de los cambios
en la restriccién presupuestaria de los individuos en la explicacién de los cambios en la
segregacion.

Para ilustrar la utilidad de la metodologia propuesta, se realizé una aplicacién empirica al
caso de Uruguay, uno de los paises de América Latina que mayor incremento de la
segregacion escolar entre escuelas publicas y privadas ha experimentado en los tltimos
afios. Los resultados hallados muestran que los cambios en las preferencias por asistir a la
escuela dan cuenta de una fraccién muy pequena del aumento de la segregacién ocurrido
en este pafs entre 1992 y 2017. En cambio, las preferencias por asistir a un establecimiento
del tipo privado tuvieron un rol importante en el cambio observado en la segregacion,
particularmente en secundaria, mientras que los cambios en la restriccién presupuestaria,
captados via modificaciones en los ingresos, explican la mayor parte del cambio observado
en la segregacién durante el perfodo.

Por limitaciones en los datos disponibles, los cambios en los precios relativos de los
establecimientos publicos y privados no pudieron incorporarse en la aplicacién empirica,
pero la metodologia es lo suficientemente flexible para incorporar esta parte importante
de la restriccién presupuestaria al modelo, asf como también el efecto de los cambios en la
segregacion residencial si se incorpora informacién sobre la localizacién geogréfica de los
individuos. Finalmente, si se asignaran caracteristicas de las escuelas a los individuos de
algin modo, podria cuantificarse cuanto de lo que aquf se interpreta como cambio en las
preferencias en un sentido amplio se refiere a cambios en las caracteristicas de las escuelas
que los individuos valoran y tienen en cuenta al tomar su decisién de asistir a un
establecimiento escolar.
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Aunque las limitaciones de la metodologia impiden hablar de causalidad y se trata de un
ejercicio de equilibrio parcial, los resultados encontrados sefialan que al menos en el caso
uruguayo, cualquier explicacién tedrica de los cambios en la segregacién acontecidos
durante el periodo deberia otorgarle importancia a los cambios ocurridos en los ingresos
de los individuos. Al ayudar a desentrafiar el aporte relativo de diferentes teorfas que
pueden dar cuenta de los cambios observados en la segregacién, la metodologia propuesta
constituye una herramienta util para enriquecer el andlisis de sus determinantes,
complementando otros enfoques que puedan realizarse y contribuyendo a una mejor
comprension de los cambios experimentados en la segregacién escolar.
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Cuadro A1l. Evolucién del ingreso per cdpita familiar por quintiles de ingreso. Total
nacional 1992, 2003, 2017

EN NIVELES EN %
1992 2003 2017 1992-2017 1992-2003 2003-2017
Quintil 1 19389 1833 2654 36,9% -31,2% 99,0%
Quintil 2 3667 2343 4856 32,4% -36,1% 107,3%
Quintil 3 5498 3603 7110 29,5% -34,4% 97,4%
Quintil 4 8090 5569 10834 27,7% -31,2% 85,6%
Quintil 5 17892 18253 21118 21,4% -23,8% 59,3%
Promedio 7316 5220 9215 26,0% -28,6% 76,6%
Mediana 5471 3576 7069 29,2% -34,6% 97,7%

Nota: Ingreso per cépita familiar a pesos constantes de 2005. Metodologfa CEDLAS.

Fuente: Elaboracién propia en base a ECH.

Cuadro A2. Descripcién de las variables empleadas en los modelos

NOMBRE DESCRIPCION

hombre 1 = Hombre

edad Anos de edad cumplidos

nuclear 1 = Hogar nuclear (hijos viviendo tinicamente con ambos padres)
hnos1 1 = El individuo tiene un hermano

hnos2 1 = El individuo tiene dos hermanos

hnoss3 1 = El individuo tiene tres hermanos

hnos4 1 = El individuo tiene cuatro o mas hermanos

hijo2 1 = El individuo es el segundo hijo en orden de nacimiento

hijos 1 = El individuo es el tercer hijo en orden de nacimiento

hijo4 1 = El individuo es el cuarto hijo en orden de nacimiento (o mas)

pric_padres
seci_padres
secc_padres
supi_padres
supc_padres

1 = El maximo nivel educativo de los padres es primaria completa

1 = El méximo nivel educativo de los padres es secundaria incompleta
1 = El maximo nivel educativo de los padres es secundaria completa

1 = El maximo nivel educativo de los padres es superior incompleto

1 = El méaximo nivel educativo de los padres es superior completo

ocupado_jefe 1 = El jefe del hogar esta ocupado (tiene empleo)

dos_pea 1= El’jef;e del hogar y su cényuge pertenecen ambos a la poblacién
- econémicamente activa

metrop 1 = Area metropolitana

ipcf Ingreso per cépita del hogar

Fuente: Elaboracién propia en base a ECH.
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Cuadro A8. Probabilidad de asistencia y eleccién de educacién publica. Total educacién
bésica. 1992, 2003 y 2017

1992 2003 2017
Asistencia Ed. Pablica Asistencia Ed. Pablica Asistencia Ed. Publica
S0, 27TRRK 0 1OTRRR 0 179%%%  _0,0004%%*  _0 188%F*k  0,0566%%*

hombre
(0,0417) (0,03938) (0,00701)  (0,00681)  (0,00796)  (0,00624)
dad -0,228%%*  (0,0524%%*  _0,179%**  0,0440%**  _0,226%%*  0,0506%**
eda
(0,00812) (0,00613)  (0,00125)  (0,00103)  (0,00185)  (0,000900)
| -0,00585 -0,0593 -0,130%%*  _0,115%%%  0,149%%* -0 286%**
nuclear
(0,0616) (0,0716) (0,0102) (0,0121) (0,0122) (0,0116)
hnos1 0,358%** -0,155%% 0,177%%* 0,0101 0,22 g%** -0,117%%%*
nos
(0,0643) (0,0634) (0,0108) (0,0108) (0,0115) (0,00883)
hnos2 0,284%%% -0,215%%% (0 188%** -0,00766 0,168%%*  _0,0821%**
nos
(0,0628) (0,0682) (0,0111) (0,0119) (0,0127) (0,0115)
hnoss 0,119% -0,0864 0,128%%*%  0,0527*¥*  0,185%*%*  -0,0596%**
Nnos:
(0,0673) (0,0811) (0,0121) (0,0149) (0,0152) (0,0165)
hnosi -0,0982 0,120 -0,167%¥*  0,214%%% 0,124%%* 0,429%**
nos
(0,0796) (0,181) (0,0145) (0,0251) (0,0187) (0,0843)
hiioo -0,158%¥% 0 182%**  _0128%%*k  0,0856%** 0, 152%Fkk O 117F**
11]0
/ (0,0509) (0,0470) (0,00834)  (0,00826)  (0,00958)  (0,00766)
hiios -0,107 0,337#%%  _0,106%**  0,197%** -0,170%%%* 0,146%**
1]0O
! (0,0653) (0,0687) (0,0114) (0,0127) (0,0137) (0,0138)
hiton -0,184% 0,378%** -0,0206 0,282%%%  _0,0486%*%  (,178%%*
1]O
/ (0,0747) (0,0942) (0,0142) (0,0185) (0,0208) (0,0229)
. J -0,00219 0,279%%* 0,00855 0,461%¥%*  -0,0436%%*  0,566%***
T1C__padres
priep (0,0452) (0,0507) (0,00857) (0,0111) (0,0108) (0,0111)
\oad 0,375%%% -0,188%%* (0 2p2%** 0,24/7%** 0,274%%* 0,172%*%*
secCl_padres
-P (0,0464) (0,0481) (0,00834)  (0,00932) (0,0107) (0,00921)
d 0,519%%* -0,0989 0,466%%*  _0,167*¥*%  0,401%¥%*  _0,240%**
SeccC_padres
P (0,209) (0,126) (0,0129) (0,00903) (0,0148) (0,00851)
\oad 0,775%%* -0,345%%%  0,235%%*  _0 g14%%* 0,332%** -0,392%*%*
Supl_padres
PP (0,164) (0,0628) (0,0185) (0,00929) (0,0200) (0,00970)
J 0,876%%* -0,401%%% 0 505%%*  _0478%Fk*%  ,265%Kk  _Q,ggTHKK
SupcC_paares
pe-p (0,144) (0,0602) (0,0190) (0,0108) (0,0185) (0,00984)
do iof -0,0596 -0,00565  0,0194%%  -0,227%¥%* 0 160%** 0,00782
ocupado_jere
pado-] (0,0682) (0,0928) (0,00984) (0,0129) (0,0111) (0,0119)
d 0,266%** 0,14:2%%* 0,101%¥*  _0 0589%** -0,0102 0,04 10%**
OS_pea
-P (0,0464) (0,0441) (0,00820)  (0,00892) (0,0116) (0,00967)
‘ 0,0179 -0,672%¥*%  _0,105%**  _0,690%**  -0,00173  -0,562%**
metro
P (0,0431) (0,0455) (0,00712)  (0,00821)  (0,00810)  (0,00681)
of 6,94e-05%%*%  _0,000114%** 7.08e-05%*%* _0,000115%*%* 3 76e-05%** _0,000146%***
1pcC
P (8,22e-06)  (4,34e-06)  (1,96e-06)  (8,54e-07) (1,35e-06)  (8,80e-07)
Constant 8,74 1%** 1,64:8%** 8,4778%** 1,997%%* 4,179%%* 1,824%%%
onstante
(0,151) (0,141) (0,0239) (0,0218) (0,0828) (0,0203)
Obs 9,799 8,599 386,378 358,843 451,601 341,288

Nota: Estimaciones Probit. Individuos entre 6 a 17 afos que asisten a educacién primaria o
secundaria para el total del pafs.
Fuente: Elaboracién propia en base a ECH.
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Cuadro A4. Probabilidad de asistencia y eleccién de educacién publica. Educacién
primaria. Total pafs. 1992, 2003 y 2017

1992 2003 2017
Asistencia Ed. Publica Asistencia Ed. Pablica Asistencia Ed. Publica
hombre -0,0806 0,0716 0,09 14%** 0,00956 0,0201 0,117%%*
(0,0917) (0,0587) (0,0181) (0,00942) (0,0198) (0,0100)
edad 0,0882%%%  (,0454%%*%  _0,0348%**  0,0294%*%*  _0,105%**  0,00621%*
(0,0230) (0,014:8) (0,00831) (0,00256) (0,00536) (0,00264)
nuclear 0,0825 0,0179 -0,260%%% -0 ,108%** -0,0284 -0,292%*%*
(0,139) (0,106) (0,0224) (0,0175) (0,0816) (0,0189)
hnos1 0,264 -0,249%** 0,0817 0,0895%%* 0,176%%* 0,00494
(0,165) (0,0910) (0,0197) (0,0139) (0,0823) (0,0145)
hnos2 0,198 -0,280%* 0,20 1%%* 0,094.9%** 0,0193 0,077 5%%*
(0,153) (0,0987) (0,0226) (0,0166) (0,0859) (0,0194)
hnoss -0,0586 -0,155 0,184%%* 0,208 %** 0,0731% -0,0638%*
(0,139) (0,115) (0,0252) (0,0207) (0,0442) (0,0257)
hnosd -0,0230 0,185 0,0542 0,48 8% ** 0,217%%* 0,502%*%
(0,167) (0,186) (0,0344) (0,0877) (0,0676) (0,0525)
hijoz 0,104 0,188%% -0,100%** 0,102%**  _0,352%**  0,0667***
(0,133) (0,0687) (0,0157) (0,0118) (0,0257) (0,0125)
hijos -0,113 0,364%%* 0,107%%* 0,14:8%** -0,00523 0,196%**
(0,141) (0,0949) (0,0237) (0,0176) (0,0402) (0,0218)
hijod -0,0256 0,42 8%** 0,256%%* 0,206%%* -0,101%* 0,395%%%
(0,144) (0,122) (0,0280) (0,0225) (0,0511) (0,0322)
pric_padres -0,107 0,196%%* 0,220%** 0,489%** -0,0277 0,575%**
B (0,103) (0,0687) (0,0174) (0,0150) (0,0802) (0,0174)
seci_padres 0,124 -0,127% -0,00409 0,195%%* 0,07 14%* 0,148%**
B (0,103) (0,0659) (0,0167) (0,0127) (0,0282) (0,0144)
sece_padres 0,243 -0,122 0,172%%*%  _0257%**  _0,139%**  _0,036%**
B (0,870) (0,152) (0,0205) (0,0124) (0,0288) (0,0136)
supi_padres 0,0724 -0,484%** -0,175%%%* -0,329%%%  _Q,128%%*  _Q gg0%**
B (0,273) (0,0870) (0,0196) (0,0128) (0,0826) (0,0152)
supe_padres 0,281 -0,321%%* 0,269%%* -0,624%%%  _0 2925%%*  _( 480%**
~ (0,336) (0,0855) (0,0279) (0,0143) (0,0834) (0,0158)
ocupado_jefe 0,0525 0,00884 -0,125%%%* -0,471%%%  _0 426%** -0,0220
(0,156) (0,138) (0,0221) (0,0193) (0,044:5) (0,0185)
dos_pea 0,37 1%%* 0,0676 0,162%%*  _0,0870%%*  (,196%** -0,0228
B (0,107) (0,0596) (0,0148) (0,0120) (0,0274) (0,0149)
metrop 0,0526 -0,617%%* -0,0310%* -0,586%** -0,061 1%*% -0,58 1%%*
(0,0953) (0,0604,) (0,0136) (0,0111) (0,0209) (0,0108)
. 6,38e-05**  -0,000117%** 9 99e-06%** -0,000124%** -1 78e-06  -0,000139%**
ipct (2,48e-05)  (6,56e-06)  (2,39e-06)  (1,30e-06)  (2,04e-06)  (1,42e-06)
Constante 0,751%% 1,765% %% 2,4Q2%¥* 2,308%¥* 4,01 1%%% 2,198%%%
(0,322) (0,225) (0,04:54) (0,0846) (0,0807) (0,0855)
Obs 5,356 4,587 216,762 193,325 243,31 125,81

Nota: Estimaciones Probit. Individuos entre 6 a 11 anos que asisten a educacién primaria para el
total del pafs.
Fuente: Elaboracién propia en base a datos de ECH.
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Cuadro A5. Probabilidad de asistencia y eleccién de educacién publica. Educacién
secundaria. Total pafs. 1992, 2003 y 2017

1992 2003 2017

Asistencia Ed. Pablica Asistencia Ed. Pablica Asistencia Ed. Pablica

hombre -0,380%** 0,134%* -0,258%%%  _0,0474%%*  _0,166%** 0,0184%**
(0,0469) (0,0597) (0,00812) (0,0102) (0,00842)  (0,00812)

edad -0,362%%* 0,18 1%%* -0,288%%* (0 0958% ¥k _0 g79H** 0,180%**
(0,0144) (0,0182) (0,00233) (0,00307)  (0,00264)  (0,0024:8)

uclear 0,0230 -0,147 -0,116%%%  _0,158%%*  (,194%%%  _0,04%%*
(0,0682) (0,101) (0,0115) (0,0175) (0,0128) (0,0152)

hnos1 0,42 g% ** -0,0715 0,260%** -0,108%** 0,28 7#** -0,188%**
(0,0706) (0,0916) (0,0117) (0,0158) (0,0121) (0,0113)

hnos2 0,294 %% -0,208%%* 0,246%%* -0,166%*% g a16%*k*  _( 158%%*
(0,0695) (0,0980) (0,0127) (0,0180) (0,0133) (0,014:5)
hnoss 0,173%* 0,000835 0,127%%%  _0,0612%**  (,172%** -0,0302
(0,0762) (0,121) (0,01387) (0,0231) (0,0160) (0,0222)

hnost -0,122 0,166 -0,160%** 0,00857 0,152%%* 0,339%**
(0,0905) (0,201) (0,0166) (0,0879) (0,0194) (0,0457)

hijoz -0,228%%%  0241%¥k%  _0185%%*  0,0979%F*  _0,161%*¥*  0,148%**
(0,0562) (0,0716) (0,00954) (0,0120) (0,0101) (0,00990)

hijos -0,155%% 0,304%** -0,161%%%* 0,285%%* -0,248%%*  (,08g8%**
(0,0737) (0,104) (0,0131) (0,0194) (0,0145) (0,0181)

hijod -0,205%% 0,185 -0,180%%%* 0,307*%%  _0 181%%*  _( 12g%%*
(0,0896) (0,167) (0,0169) (0,0878) (0,0221) (0,0839)

pric_padres 0,0253 0,374%%%  _0,0275%%%  0,488%%*  _0,0297***  (,579%**
B (0,0506) (0,0779) (0,00970) (0,0173) (0,0114) (0,0149)
seci_padres 0,40 1 ¥%* -0,121% 0,312%%* 0,386%** 0,28 5%** 0,172%%*
B (0,0521) (0,0730) (0,00955) (0,0143) (0,0118) (0,0122)
sece_padres 0,451%%* -0,0641 0,5655%%% -0,0211 0,519%%% -0 248%%*
B (0,227) (0,237) (0,0155) (0,0136) (0,01638) (0,0111)
Cad 1,040%*% -0,225%%* 0,502 %** -0,179%** 0,374%%* -0,428%**
supipadres (0,205) (0,0928) (0,0177) (0,0141) (0,0219) (0,0127)
supc_padres 1,01 1%%% -0,477H** 0,584%%* -0,265% %% 0,389%%* -0,366%**
” (0,159) (0,0872) (0,0243) (0,0154) (0,0203) (0,0128)
ocupado_jefe -0,114 -0,0591 0,0516%%%  (,0673%%*  (,18g%** 0,0278%
(0,0762) (0,180) (0,0110) (0,0183) (0,0116) (0,0158)
dos_pea 0,229%** 0,265%** 0,125%%%  _0,0673%** 0,003885 0,128%%*
B (0,0522) (0,0679) (0,00951) (0,0140) (0,0123) (0,0129)
metrop 0,0866 -0,787FFKk 0, 147FFF 0,884 K% -0,0108 -0,568%¥%*
(0,0484) (0,0716) (0,00822) (0,0130) (0,00855)  (0,00890)

. 7,26e-05%**  _0,000118*%** 0,000114*** -0,000110%** 4, 22e-05%** _-0,000153%**
ipef (8,81e-06)  (6,05e-06)  (2,60e-06)  (1,15e-06) (1,44e-06) (1,14e-06)
Constante 5,798%*% 0,489 4,98 5¥** 1,08 1%%% 4,966%** 0,708%%*
(0,242) (0,305) (0,0894) (0,0520) (0,0445) (0,0418)
Obs 6,1 3,781 233,445 156,648 282,726 212,289

Nota: Estimaciones Probit. Individuos entre 12 a 17 afos que asisten a educacién secundaria para

el total del pafs.

Fuente: Elaboracién propia en base a datos de ECH.
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The aim of this study is to understand the behavior of school segregation by
socioeconomic level in the UK. To do this, all data from the United Kingdom are
analyzed in the PISA Assessment from 2000 to 2015 and the Gorard index,
Dissimilarity index, and the Isolation index are estimated. The analysis has shown
that socio-economic segregation between schools has declined somewhat in the UK
from 2000 to 2015, although the clustering of the 25% poorest of students remained
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1. Introduction

1.1. The home countries of the UK

The four home countries of the United Kingdom are England, Scotland, Wales and
Northern Ireland. Since 1975, education has gradually devolved to be controlled by
separate home country governments. Many of the salient features of the education
systems are common, such as no tuition cost in state-maintained schools, free lunch
provision for some students, and full-time compulsory education for all children until at
least the age of 16. All schools are organized into year groups, so children of the same age
are taught together. The state-funded school system aims to equalise the learning and
development opportunities for all children, independent of factors such as gender,
ethnicity, family socioeconomic status, and place of residence. Equality is the fundamental
promise of the state-funded education system, and in order to achieve this promise each
home country adopts education policies depending on the demography, nature of
challenges and available resources.

The UK education systems diverge at various points making state-maintained schooling
somewhat diverse across the four countries. But in most areas, school years are then
grouped together in larger stages or phases, usually with different curriculum
requirements and outcomes for each. Each country of the UK has its own curriculum.
Although much of the content is similar, there are structural and pedagogical differences
in the delivery of the contents. At primary level, in England and Northern Ireland, the
National Curriculum applies to children in Key Stages 1 and 2. In Wales, schools follow
the National Literacy and Numeracy Framework (NLF), which emphasises applying
literacy and numeracy across the whole curriculum. On the other hand, the Curriculum
for Excellence in Scotland includes subjects like expressive arts or health and wellbeing

Wales has a language policy of Welsh as a medium of instruction for some and compulsory
Welsh language learning for the rest, in all state-maintained schools. England and
Northern Ireland have state-maintained Grammar schools which select pupils on the basis
of their performance at age 11. State-maintained schools in Northern Ireland are also
separated on the basis of catholic or protestant religious education. Disparities across the
four countries are largely related to historical changes and geo-political reforms which
lead to considerable independency of the education systems. However, none of these
countries have overcome the challenge of segregation by poverty in schools, establishing
a state-governed system where rich and poor have equal access and opportunity of
education. Recently some policy initiatives have been adopted to equalise the learning
outcomes such as additional funding allocation to schools depending on the intake of
children from disadvantaged families (Gorard, Siddiqui, & See, 2019). However, more
evidence is required to judge if school segregation by poverty has changed as a result.

In all four UK countries, the state-maintained systems run in parallel with private fee-
paying school systems. There are nearly 2,500 independent schools in the UK. These
schools do not have to follow the national curriculum and the student admission policy
does not have to be aligned with the state sector. This means there is selection of students
on criteria such as academic ability, socioeconomic status or parental religious affiliation.
The proportion of independent schools is not balanced across all four home countries.
England has the highest number of independent schools (1,289) where 7.2% of the total
student population in England receive private education. In Wales, less than 2% of the
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Welsh student population receive private education, with around 4% in Scotland, and 2%
in Northern Ireland.

1.2. What is school segregation?

According to Gorard (2000), segregation between schools is defined as the proportion of
students who would have to change schools for there to be an even spread of disadvantage
between schools within the area of analysis. Segregation by poverty is one of several
different kinds of disadvantage used for assessing school segregation (ethnicity, religion,
sex, prior performance) that can put equality of opportunity to education at risk (Murillo
& Martinez-Garrido, 2018a; Taylor & Gorard, 2003). There is research evidence that
shows clustering children with similar background characteristics in schools isolates
them from a wider society, and this stratification is most harmful for those children who
are disadvantaged (Bartholo & Da Costa, 2014 Billings, Deming, & Ross, 2016; Harris &
Williams, 2012; Siddiqui, 2017; Strand & Winston, 2008). Equality of access to resources
and opportunities in schools is still an issue hindered by socioeconomic segregation, which

no policy so far has fully addressed.

Studies using high quality population data sets have found that school types are associated
with the clustering of children on the basis of socioeconomic group, sex, language, religion
and ethnicity (Gorard, 2015; Gorard et al., 2006). Where schools are given power to select
students their intakes tend to be unbalanced, possibly dominated by certain other
unobservable characteristics (Morris, 2015; Norwich & Black, 2015). Clustering by
poverty as a common variable but can also be a proxy for associated characteristics such
as ethnic group or religion, caste or tribe, less educated parents, siblings involved in
labour, or even history of crime or drug abuse. Segregation on the basis of a targeted
characteristic can also become a contentious issue, where for example schools supporting
a religious minority would group children on the basis of their parents’ religion but the
scope of such education is highly contentious in a secular society (Borooah & Knox, 2015;
Oldfield, Hartnett, & Bailey, 2013).

The results from international research has shown that the average of school segregation
by poverty in UK is below the average of other EU countries. For example, Murillo and
Martinez-Garrido (2018b) estimate the magnitude of school segregation by poverty in
the 27 of the 28 countries that participate in PISA 2015 (Cyprus did not participate). The
authors use the Gorard Segregation index and the Isolation index to estimate school
segregation. Their results show that the average of school segregation by poverty
between the different countries of the EU is 0.35 (using Gorard index) and 0.31 (using
Isolation index). That means that in the EU average, 35% of poor students should change
the schools to equalise the schools in terms of socioeconomic clustering of children. In the
UK, those estimates are 0.33 (using Gorard index) and 0.29 (using Isolation index).
According to the authors, the situation of school segregation by poverty in the UK is
similar to the level of school segregation in countries like Luxemburg (0.34), Netherlands
(0.83), Denmark (0.32).

There could be several underlying factors creating segregation at school level, such as
independent school policy, geographical limitations, housing and residential schemes,
school allocation policy, and parental choice. There is no experimental evidence of the
causal nature of such clustering and its long-term impact. However, secondary data
analyses on large population data sets and longitudinal studies have shown that school
level segregation on the basis of disadvantaged characteristics is one of the determinants
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of low academic attainment (Condron, 2011, 2013; Gorard, 2015; Knowles & Evans, 2012)
and therefore of access to university education (Boliver, 2011; Cavalcanti, Guimaraes, &
Sampaio, 2010).

1.8. PISA

International student assessments can be a useful addition to the evidence relevant to
segregation studies and a range of other issues. The methodology, the validity and
sampling techniques are all carefully constructed. The Program for International Student
Assessment (PISA) is an example of these international student assessments among other
like Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) and Progress in
International Reading Literacy (PIRLS). PISA is a near-worldwide study by the
Organization for Economic Co-operation and Development (OECD) in member and non-
member nations of 15-year-old school pupils' scholastic performance on Mathematics,
Science, and Reading. It was first conducted in 2000, and then repeated every three years.

The UK has participated in PISA since the first version in 2000 generating a large amount
of data from the UK over 15 years. The data includes of students” academic performance
in literacy, numeracy, science and contextual information collected from schools, teachers
and parents. The data therefore allows for the analysis of school segregation in the UK,
as well as how political, economic and social changes over the last 15 years reflect any
changes in patterns of school segregation by poverty. The unit of sampling in PISA is the
school, and both private and state schools are included in the study. It is worth mentioning
that the data from private schools are not included in the national school census and
therefore the analysis based on national figures do not allow comparison between private
and state schools in the UK. PISA, almost uniquely, permits such a comparison.

2. Method

The aim of this study in to understand the behavior of school segregation by
socioeconomic level in the UK across the time. For this new study, we used the data PISA
datasets, generated between 2000 and 2015. In each cycle of PISA, representative samples
of all school types were invited to take part in student assessments and questionnaires
from teachers, families and students. PISA assesses the extent to which 15-year-old
students have acquired key knowledge and skills in three fundamental areas: mathematics,
language and science. Additional information is also obtained on factors associated with
learning that allows contextualising the academic performance of students.

1.1. Sample

The number of students assessed in PISA has increased from 2000 to 2015. To achieve
the aim of this research, it is necessary that there be no missing data, so in those cases in
which there was no information on the socioeconomic status of the families, they were
directly eliminated. In 2003 more than a quarter of a million students took part,
representing 15-year-olds enrolled in the schools of 41 participating countries. In 2015,
approximately 540,000 students completed the assessment, from 72 participating
countries and economies. In the UK, 9,535 students from 381 schools were assessed in
PISA 2003 and, 141,57 students from 2,200 schools in PISA 2015 (table 1).
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Table 1. The number of cases in each year and home country, PISA 2000-2015

2000 2003 2006 2009 2012 2015

England 2,292 5,194
Wales - 6,812 10,708 9,548 9,714 3,451
Northern Ireland 1,686 2,410
Scotland 1,317 2,723 2,444 2,631 2.945 3,111
UK 5,195 9.535 18,152 12,179 12,659 14,517
T -

otal number of 362 381 502 482 507 550
schools
P 5 -

ercentage state 95.2 94.1 95.0 96.1 80.4 91.2

funded schools
Note: - Wales did not participate in PISA 2000. The data from England, Northern Ireland and
Wales is reported together 2003-2012.
Source: Computed by the authors.

1.2. Coding

For analyses of the school segregation of disadvantaged students, we created a sub-group
of 10% and 25% of the students with the lowest socioeconomic level of their families. Both
analyses show the patterns of segregation of most disadvantaged students in state and
private school type and whether the trends have changed over time.

The level of socioeconomic disadvantage has been judged according to ESCS-index of
Economic, Social and Cultural Status, provided by PISA international evaluation. ESCS
is created on the basis of the following variables: The International Socio-Economic Index
of Occupational Status (ISEI); the highest level of education of the student’s parents,
converted into years of schooling; the PISA index of family wealth; the PISA index of
home educational resources; and the PISA index of possessions related to “classical”
culture in the family home. The ESCS variable is typified for each country.

1.8. Analysis

School Segregation has been analyzed using the Gorard Segregation index (GS) (Gorard
& Fitz, 1998, 2000a, 2000b), and the Dissimilarity index (D), one of the oldest estimators
of segregation (Duncan & Duncan, 1955). GS is defined as the proportion of
disadvantaged students who would have to change schools for there to be an even spread
of disadvantage between schools within the area of analysis. D is defined as the percentage
of all students who would have to change schools so that there was no segregation
between the groups. Although there have been academic disputes about the relative merits
of each index, we agree with Gorard (2007) that both are measuring the same thing, and
that under normal circumstances they both provide the same substantive results. We use
both here for assurance.

To measure the exposure dimension of school segregation we used the isolation index
(Lieberson, 1981), considered as the best for the purpose by Massey and Denton (1988).
It is interpreted as the probability that a student from a minority group will be at school
with another student from the same minority group. The greater the isolation of the
group, the lower its exposure to the members of the other groups (Echenique & Fryer,
2007).

More precisely the formulae of segregation indexes are:
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Gorard Segregation index:

1 X1i Tl

GS == - =

2 X, T

i=1
Dissimilarity index:

1 X Xo;

D== s~z

2 X X3

Isolation index:

Where:

x1i 1s the number of students of the minority group in the school 7.
Xoi 1s the number of students of the majority group in the school
X, is the number of students of the minority group in the country.
X, is the number of students of the majority group in the country.
T; is the number of students in the school 7.

T is the number of students in the country.

The analysis has been conducted to observe segregation by poverty in both state-funded
and private schools. Schools were grouped into the four countries of United Kingdom
(England, Scotland, Northern Ireland, and Wales). The analysis of segregation by poverty
was based on the proportion of richer and poorer children in each school. We conducted
the analyses weighting each dataset through the variable weight supplied by PISA. The
schools were then sorted in public and private school types and for each category GS, D
and A indexes were calculated.

The analysis is presented in three sections. First, the estimation of segregation indexes
for the 25% of students with the lowest socioeconomic level, looking at differences
between home countries and between state-funded and private schools. Second, the same
for the 10% lowest SES students. Finally, a study in more detail of the school segregation
in 2015 for 25% and 10% of poorest students in the UK and each of its countries.

3. Results

3.1. How do the indices compare?

There is a vast amount of scientific literature on the use of one index or another to
measure the evenness dimension of segregation. Specifically, Gorard & Taylor (2002)
have come to speak of a “war of indices”. The pioneer index has been the dissimilarity
index developed by Duncan & Duncan (1955), more recent is the Gorard Segregation
index (Gorard, 2000). Table 2 shows the correlation between both indices, in a way that
shows how the use of one or the other is indifferent in terms of its results.

In fact, these correlations show yet again that GS and D are measuring the same thing,
and their correlation is 1, whether looking at the segregation of the poorest 25% or the
poorest 10% of students. This means that the results for GS and D are generally
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interchangeable. This has been shown many times, and we hope that this puts an end to
prior claims that D was somehow superior to GS (Gorard, 2007). The A index, as it is
designed to, is measuring something different to either GS or D. So, it has a lower
correlation with both of them.

Table 2. Correlations between the diftferent school segregation residuals, UK, PISA 2015

IN(;ISEX D INDEX A INDEX GS INDEX D INDEX A INDEX

25% 25% 25% 10% 10% 10%
GS Index 25% 1 1.00 0.71 0.78 0.78 0.55
D Index 25% 1.00 1 0.71 0.78 0.78 0.55
A Index 25% 0.71 0.71 1 0.62 0.62 0.80
GS Index 10% 0.78 0.78 0.62 1 1.00 0.73
D Index 10% 0.78 0.78 0.62 1.00 1 0.73
A Index 10% 0.55 0.55 0.80 0.73 0.78 1

Note: Computed by the authors.

3.2. Segregation indexes for UK schools

More substantively, all three indices show that the segregation between schools of the
poorest 25% of students has remained relatively static in the UK since 2006 (table 3).
There was an apparent decrease in segregation from 2000 to 2003 that may be part of the
bigger national picture or could be due to the sampling and methodology of PISA settling
down at that early stage. Wales has relatively low segregation as far as it is possible to
tell (Gorard et al., 2006), and did not take part in 2000 PISA. So, the drop could be partly
due to the addition of figures for Wales in 2003.

Table 3. Segregation 2000-2015, lowest 25% SES, all schools, UK

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index 0.29 0.25 0.27 0.27 0.27 0.26
Dissimilarity Index 0.38 0.33 0.36 0.37 0.36 0.35
Isolation Index 0.37 0.35 0.37 0.36 0.36 0.35

Note: Computed by the authors.

The same pattern appears when considering only the majority (94%) state-funded schools
in the UK (table 4). Here though the levels of segregation are slightly lower, and
correspondingly much higher for the small proportion of private schools (table 5). For
private schools the Isolation index diverges from the other two indices because there are
so few poor students in the private schools anyway, however they are clustered between
private schools. In general, either private schools have become less segregated (from each
other) in terms of poverty, or the private schools entering PISA have become more
representative.
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Table 4. Segregation 2000-2015, lowest 25% SES, state-funded schools, UK

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index 0.26 0.23 0.25 0.26 0.23 0.25
Dissimilarity Index 0.35 0.32 0.3 0.85 0.52 0.84
Isolation Index 0.37 0.35 0.36 0.36 0.37 0.35

Note: Computed by the authors.

Table 5. Segregation 2000-2015, lowest 25% SES, private schools, UK

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index 0.78 0.50 0.56 0.49 0.31 0.48
Dissimilarity Index 0.80 0.62 0.59 0.51 0.39 0.52
Isolation Index 0.13 0.09 0.20 0.06 0.33 0.21

Note: Computed by the authors.

The pattern is slightly different for the 10% poorest students in the UK. Segregation
between schools for this group has declined somewhat from 2000 to 2015 in terms of GS
and D measures of evenness (tables 6 to 8). For 2012 and 2000 data relating to some
private schools was not recorded. There will be even fewer of the 10% poorest students
in private schools (than 25% poorest), and so they would “meet” very rarely.

Table 6. Segregation 2000-2015, lowest 10% SES, all schools, UK

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index 0.40 0.34 0.38 0.40 0.37 0.35
Dissimilarity Index 0.46 0.38 0.42 0.4:4 0.41 0.39
Isolation Index 0.24 0.18 0.20 0.20 0.19 0.17

Note: Computed by the authors.

Table 7. Segregation 2000-2015, lowest 10% SES, state-funded schools, UK

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index 0.37 0.32 0.36 0.38 0.33 0.34
Dissimilarity Index 0.41 0.36 0.41 0.43 0.38 0.38
Isolation Index 0.24 0.18 0.20 0.20 0.20 0.17

Note: Computed by the authors.

Table 8. Segregation 2000-2015, lowest 10% SES, private schools, UK

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index - 0.75 0.80 0.79 0.42 0.78
Dissimilarity Index - 0.76 0.80 0.80 0.46 0.79
Isolation Index - 0.05 0.04 0.04 0.16 0.05

Note: Computed by the authors.

3.8. Segregation in each UK home country

There are no separate figures for Wales until later cycles of PISA, and for some years the
results for England, Northern Ireland and Wales were reported together. These results
are shown in the Appendix, along with those of Scotland. In general, the pattern of change
for each home country is similar.
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Table 9 compares the segregation in each home country in 2015. It shows that
segregation in Scotland is markedly lower than the UK average, for both state and private
sectors. The same is true for Wales to a lesser extent. The picture, overall and for state
schools, is very similar in England and Northern Ireland. However, private schools in
Northern Ireland are even less segregated than those in Scotland (but not Wales).

Table 9. Segregation GS index, 2015, England, Scotland, and Northern Ireland

ENGLAND SCOTLAND  WALES NORTHERN IRELAND UK

All schools 25% 0.27 0.22 0.21 0.27 0.26
All schools 10% 0.87 0.29 0.32 0.85 0.85
State schools 25% 0.26 0.20 0.21 0.27 0.25
State schools 10% 0.5 0.28 0.3 0.5 0.34
Private schools 25% 0.50 0.33 0.20 0.25 0.48
Private schools 10% 0.82 0.57 - 0.39 0.78

Note: Wales had no students in private schools among the lowest 10% SES. Computed by the
authors.

The apparent level of school segregation has dropped from 2000 to 2015 in all three home
countries for which there are figures. Using the GS index for the 25% lowest SES
students, in England it dropped from 0.31 in 2000 to 0.27 in 2015 (table A7), and from
0.44 to 0.87 for the 10% lowest SES (table A10). This is similar to the fuller figures
reported for England for all state schools, based on official figures of pupils eligible for
free school meals. These were 0.33 in 2000, and 0.29 in 2015 (Gorard, Siddiqui, & See,
2019). This comparison suggests that at least some the changes and differences in the
smaller sampled PISA figures are valid estimates of alterations in segregation. In NI,
segregation dropped from 0.29 to 0.27 for the 25% lowest SES students, and from 0.45 to
0.35 for the 10% lowest SES students. The equivalent figures for Scotland were 0.26 to
0.22, and 0.41 to 0.29.

Figure 2 presents another way of visualizing the segregation between schools in each
home country, using the GS segregation residual for each school, the equivalent figures
for D residuals appear in the Appendix. Both indices can be examined in a similar way,
however, it is important to remember the special property of GS index, of remaining
unchanged in the face of changes in the composition of the minority group. Each graph
shows a V shape, with the point at 25% on the x axis where schools have exactly their fair
share of the 25% most disadvantaged students, and at 0 on the Y axis since these schools
add nothing to the overall segregation figure.

Each of the bubbles represented in the graphs shows the value of the residual of school
segregation for each student. As can be seen, Northern Ireland has a smaller sample,
followed by Scotland, Wales, and England. The four countries have a similar magnitude
of school segregation showing a V shape comparable in terms of its amplitude, the
difference between the country with the higher school segregation (England), and the one
with the least (Wales) is 6%. However, the true difference is explained through the
narrowness of the figure. The narrower the form defined by the residuals of school
segregation will mean that the ratio of segregation in the schools of that country is higher
and therefore it is urgent to make decisions and political measures that help alleviate it.
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According to the graphs, it seems to indicate that school segregation by poverty in
Northern Ireland is the highest with a narrower V-shape with higher values of school
segregation ratio in comparison to the other three countries.
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Figure 2. Crossplots GS segregation residuals with % of 25% most disadvantaged
students, home countries, 2015
Note: Computed by the authors.

4., Discussion

Our results highlight a similar pattern of school segregation by poverty between England,
Scotland, and Wales. The levels of school segregation in all three cases have decreased
over the 15 years studied. Specifically, England is the country where it has declined the
most, from 0.31 in the year 2000 to 0.27 in the year 2015, measured with the GS index.
On the other hand, school segregation in Northern Ireland seems to show different trends.
Although segregation in Northern Ireland is less than 15 years ago, it has a very similar
value (0.27 to 0.28). Previous research shows that school segregation changes over time
relative to the particular economic and social characteristics of the country (Cheng &
Gorard, 2010; Croxford & Raffe, 2018). In Northern Ireland, the continued existence of
selection to schools by academic ability at age 11, and parental choice of faith schools for
their children will tend to fix segregation and prevent further equality of access and
exposure. Both religion and attainment at age 11 are linked to relative economic
advantage, at an aggregated level.
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Our results have implications for the UK Departments of education and for other
researchers in future studies to continue exploring las implications of our findings for
future research aiming to continue using PISA data to compare different countries. Our
findings have shown that the private sector in the UK segregates students according to
their level of poverty. Private schools have higher segregation than state schools and this
has increased segregation by 17% in 8 years (from 31% in 2012 to 48% in 2015), while the
situation in state-funded schools has diverged from this. This needs further investigation
with recommendations that segregation analyses must include data from independent
schools, where possible. Most studies on poverty segregation in England exclude
independent schools considering that the independent school student intake is
consistently 7% which does not contribute to the overall spread of poverty in schools, and
because the National Pupil Database has only partial data on private schools. This ought
to change.

Although each year of the PISA assessment the four countries have been expanding their
sample, which undoubtedly improves the reliability of the data. However, it must continue
to be recognized that little data remains available. The ideal would be to have data from
the entire population and this is undoubtedly one of the limitations of using the PISA
database. Other limitation for the figures of the segregation index is that the data from
England, Northern Ireland and Wales is reported together 2003-2012. Also, the PISA
dataset does not provide information that allows us to know more about the
characteristics of these private schools in order to explain why segregation seems to have
increased over time, geographical location of schools and type of school (faith school,
grammar school, and so on). It would be interesting if the UK government would allow
researchers to have access to know which schools participated in the PISA study. This
would enable researchers to use information from the National Pupil Database which
contain a more detailed information on each of the schools. The combination of both
databases would give us the opportunity to develop quality empirical research that can
clarify the drivers of segregation in each country and sector.
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Figure A1: D index segregation residuals, UK, PISA 2015
Note: Computed by the authors.
Table A1. England, Wales, NI 25% lowest all schools
2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index - 0.26 0.27 0.28 0.27 0.27
Dissimilarity Index - 0.34 0.36 0.37 0.37 0.36
Isolation Index - 0.36 0.36 0.36 0.37 0.36
Note: Computed by the authors.
Table A2. England, Wales, NI 25% lowest state schools
2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index - 0.24 0.25 0.26 0.24 0.25
Dissimilarity Index - 0.32 0.33 0.35 0.33 0.34
Isolation Index - 0.36 0.36 0.36 0.37 0.35

Note: Computed by the authors.
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Table A3. England, Wales, NI 25% lowest private schools

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index - 0.62 0.56 0.51 0.31 0.48
Dissimilarity Index - 0.64 0.58 0.52 0.89 0.52
Isolation Index - 0.09 0.20 0.06 0.34 0.22

Note: Computed by the authors.

Table A4. England, Wales, NI 10% lowest all schools

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index - 0.35 0.38 0.40 0.37 0.36
Dissimilarity Index - 0.384 0.4:2 0.44 0.407 0.40
Isolation Index - 0.18 0.20 0.20 0.19 0.18

Note: Computed by the authors.

Table A5. England, Wales, NI 10% lowest state schools

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index - 0.33 0.37 0.39 0.34 0.35
Dissimilarity Index - 0.37 0.4:1 0.43 0.38 0.39
Isolation Index - 0.18 0.20 0.20 0.20 0.18

Note: Computed by the authors.

Table A6. England, Wales, NI 10% lowest private schools

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index - 0.79 0.80 0.79 0.41 0.80
Dissimilarity Index - 0.80 0.81 0.80 0.45 0.81
Isolation Index - 0.07 0.04 0.04 0.17 0.04

Note: Computed by the authors.

Table A7. England 25% lowest all schools

2000 2015
Gorard Segregation Index 0.31 0.27
Dissimilarity Index 0.42 0.36
Isolation Index 0.41 0.36
Note: Computed by the authors.
Table A8. England 25% lowest state schools
2000 2015
Gorard Segregation Index 0.28 0.26
Dissimilarity Index 0.38 0.85
Isolation Index 0.41 0.36
Note: Computed by the authors.
Table A9. England 25% lowest private schools
2000 2015
Gorard Segregation Index 0.78 0.50
Dissimilarity Index 0.79 0.54
Isolation Index 0.07 0.22
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Table A10. England 10% lowest all schools

2000 2015
Gorard Segregation Index 0.44 0.37
Dissimilarity Index 0.49 0.41
Isolation Index 0.26 0.18
Note: Computed by the authors.
Table A11. England 10% lowest state schools
2000 2015
Gorard Segregation Index 0.41 0.35
Dissimilarity Index 0.45 0.39
Isolation Index 0.26 0.18
Note: Computed by the authors.
Table A12. England 10% lowest private schools
2000 2015
Gorard Segregation Index 0.93 0.82
Dissimilarity Index 0.93 0.82
Isolation Index 0.07 0.04
Note: Computed by the authors.
Table A13. Northern Ireland 25% lowest all schools
2000 2015
Gorard Segregation Index 0.29 0.27
Dissimilarity Index 0.38 0.36
Isolation Index 0.37 0.35
Note: Computed by the authors.
Table A14. Northern Ireland 25% lowest state schools
2000 2015
Gorard Segregation Index 0.28 0.27
Dissimilarity Index 0.37 0.36
Isolation Index 0.37 0.35
Note: Computed by the authors.
Table A15. Northern Ireland 25% lowest private schools
2000 2015
Gorard Segregation Index 0.19 0.25
Dissimilarity Index 0.33 0.29
Isolation Index 0.55 0.16

Note: Computed by the authors.
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Table A16. Northern Ireland 10% lowest all schools

2000 2015
Gorard Segregation Index 0.45 0.35
Dissimilarity Index 0.49 0.39
Isolation Index 0.22 0.17
Note: Computed by the authors.
Table A17. Northern Ireland 10% lowest state schools
2000 2015
Gorard Segregation Index 0.43 0.35
Dissimilarity Index 0.48 0.38
Isolation Index 0.22 0.17
Note: Computed by the authors.
Table A18. Northern Ireland 10% lowest private schools
2000 2015
Gorard Segregation Index - 0.39
Dissimilarity Index - 0.40
Isolation Index - 0.06
Note: Computed by the authors.
Table A19. Scotland 25% lowest all schools
2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index 0.26 0.21 0.24 0.24 0.22 0.22
Dissimilarity Index - 0.34 0.36 0.37 0.37 0.36
Isolation Index - 0.36 0.36 0.36 0.37 0.36
Note: Computed by the authors.
Table A20. Scotland 25% lowest state schools
2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index 0.24 0.20 0.21 0.23 0.20 0.20
Dissimilarity Index 0.33 0.27 0.29 0.31 0.27 0.27
Isolation Index 0.36 0.32 0.31 0.35 0.34 0.34
Note: Computed by the authors.
Table A21. Scotland 25% lowest private schools
2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index - 0.32 0.31 0.47 0.31 0.33
Dissimilarity Index - 0.33 0.32 0.48 0.32 0.34
Isolation Index - 0.06 0.05 0.06 0.06 0.05

Note: Computed by the authors.

139



C. Martinez-Garrido, N. Siddiqui, and S. Gorard

Table A22. Scotland 10% lowest all schools

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index 0.41 0.31 0.35 0.36 0.31 0.29
Dissimilarity Index 0.46 0.34 0.38 0.39 0.34 0.82
Isolation Index 0.20 0.16 0.19 0.18 0.16 0.15

Note: Computed by the authors.

Table A23. Scotland 10% lowest state schools

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index 0.39 0.29 0.32 0.33 0.28 0.28
Dissimilarity Index 0.4:4 0.33 0.36 0.37 0.31 0.32
Isolation Index 0.20 0.17 0.18 0.18 0.16 0.15

Note: Computed by the authors.

Table A24. Scotland 10% lowest private schools

2000 2003 2006 2009 2012 2015
Gorard Segregation Index - 0.28 0.77 - 0.82 0.57
Dissimilarity Index - 0.29 0.77 - 0.82 0.59
Isolation Index - 0.03 0.02 - 0.03 0.06
Note: Computed by the authors.
Table A25. Wales 2015
ALL ALL STATE STATE PRIVATE PRIVATE
SCHOOLS SCHOOLS SCHOOLS SCHOOL SCHOOLS SCHOOLS
25% 10% 25% S 10% 25% 10%
Gorard Segregation
Index 0.21 0.32 0.21 0.33 0.20 -
Dissimilarity Index 0.28 0.36 0.28 0.87 0.21 -
Isolation Index 0.32 0.17 0.31 0.17 0.07 -

Note: Computed by the authors.
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Se busca dimensionar la segregacion educativa en centros de educacién publicos para
Uruguay entre 2013 y 2019, segtn el nivel de vulnerabilidad de los estudiantes. Para
ello, se estiman indices de igualdad (Disimilitud, Gorard, Raiz cuadrada) y de
exposicién (aislamiento) a los efectos de analizar el nivel de segregacién en educacién
inicial, primaria y media basica. Se encuentra que en el afio 2019 los niveles con
mayor segregacién asociada a la dimensiéon de igualdad son inicial y primaria,
seguidos por secundaria y técnica. En todos los subsistemas el interior urbano es la
regiéon con menor segregacién. En todos los casos la segregacién aumenta en el
perfodo analizado. Al considerar la dimensién de exposicion, el subsistema con mayor
segregacion es la educacion técnica. Finalmente, se encuentra que la segregacién al
interior de las regiones explica casi la totalidad de la segregacién. Una marcada
impronta territorial podrfa estar explicando la mayor segregacién de inicial y
primaria. En la educacién técnica, la mayor proporcién de estudiantes vulnerables
explica que el indice de aislamiento sea superior a pesar de que presenta una mayor
igualdad que la ensefianza secundaria.

Descriptores: Segregacién escolar; Ensefianza publica; Prestaciones sociales; Grupo
minoritario; Uruguay.

This paper seeks to measure educational segregation in Uruguayan public education
centers in 2013-2019, according to the student’s level of vulnerability. In order to do
this, equality and exposure indices are estimated (Dissimilarity; Gorard; Square root)
and exposure (isolation) to analyze the level of student segregation in preschool,
primary and lower secondary education (general and vocational). In 2019, the
highest segregation associated with the equality dimension was found in preschool
and primary, followed by lower secondary education. In all subsystems, the urban
inland is the least segregated region. In all cases, segregation increases in the period.
Considering the exposure, the most segregated subsystem is lower secondary
education (vocational), Finally, it is found that segregation within regions explains
almost all of it and increases its weight in the period in preschool, primary and
vocational education, although the weight of segregation between regions increases
in the case of general education. A marked territorial stamp could explain the greater
segregation of preschool and primary. In vocational education, the higher proportion
of vulnerability explains the higher values of the isolation index, despite having
greater equality than in secondary education.
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1. Introduccion

En América Latina los logros educativos de los estudiantes se encuentran fuertemente
determinados por las caracteristicas socioeconémicas del hogar de origen (Duarte, Bos y
Moreno, 2009; OECD, 2013; Trevifio, Valenzuela y Villalobos, 2015). El segundo y tercer
Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE y TERCE) encuentran que el
contexto social, econémico y cultural es el 4mbito que ejerce mayor influencia sobre el
aprendizaje (Trevifo et al., 2010; 2015), limitando el efecto que el sistema educativo podria
tener para compensar las desigualdades de origen. Para lograr equidad educativa, resulta
necesario que los centros sean heterogéneos en términos de nivel socioeconémico
(Kaztman, 2001), para favorecer el vinculo entre estudiantes con origen social e historias
de vida diversas, y contribuir a la integracién social.

En Uruguay, se ha trabajado para garantizar el acceso universal a la educacién. Sin
embargo, acceso no garantiza equidad educativa. Dentro del sistema educativo uruguayo,
en su tramo obligatorio, el sector privado concentra en la mayoria de sus centros a
estudiantes de entornos favorables y muy favorables (INEEd, 2014). TERCE ubica a
Uruguay entre los paises en los que el indice de nivel socioeconémico individual presenta
una relacién mas fuerte con el logro académico y el nivel socioeconémico de la escuela con
el logro en matemdticas. Asimismo, sostiene que es uno de los paises con menor indice de
inclusién social! en la regiéon (Trevifo et al., 2015). En esta linea, el INEEd (2014) muestra
que la ensefianza primaria en Uruguay presenta una mayor segregacién socioeconémica
y cultural que la correspondiente a desempeiios. A pesar de esto, existen diferencias
importantes entre los estudiantes: los puntajes cambian de acuerdo a su origen
socioeconémico y cultural y de manera més significativa segin el contexto
socioeconémico y cultural del conjunto de sus companeros de escuela.

El Estado puede intervenir en la asignacién de recursos entre los centros educativos, para
intentar equiparar las oportunidades de los estudiantes en el sistema educativo,
atendiendo la existencia de diferencias de origen y distintas necesidades educativas
(Guadalupe, 2015; INEEd, 2019; Morduchowicz, 2000). Asimismo, es posible intervenir a
través del mecanismo de asignacién de estudiantes a los centros educativos, para lograr
una combinacién mas heterogénea de sus caracteristicas, especialmente en términos de
nivel socioecondémico.

El mecanismo de asignacién de estudiantes a los centros educativos en Uruguay posee
una fuerte impronta territorial, lo que provoca que el nivel socioeconémico del centro
educativo se encuentre altamente determinado por el del barrio/localidad en el que se
ubica. Bracco (2019) muestra que la calidad del vecindario, a través del efecto de pares en
la escuela, resulta significativa para determinar la probabilidad de repetir e,
indirectamente, afecta la probabilidad de abandonar los estudios. Las familias eligen entre
centros publicos, que son gratuitos en todos los niveles educativos para la ensefianza
obligatoria2, y privados (en Uruguay no existe sistema de voucher). Si optan por el sistema
publico, las familias deben explicitar cudles serfan los centros de su preferencia, eligiendo,

! Este indice mide cudn probable es que estudiantes de distinto origen social coincidan en la misma escuela, a
través del andlisis de la heterogeneidad socioeconémica al interior de esta (Trevifio et al., 2015).

2 LLa educacién obligatoria en Uruguay estd determinada por el articulo 7 de la Ley N° 18.437 Ley General de
Educacién y comprende educacién inicial, primaria y media (basica y superior).
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en general, centros cercanos a sus domicilios. A partir de esta eleccién, la Administracién
Nacional de Educacién Publica (ANEP) asigna al estudiante a un centro.

Gran parte de los antecedentes empiricos que estudian la segregacién educativa a nivel
internacional, regional o nacional, utilizan como fuente de datos pruebas estandarizadas
(PISA, TERCE), tanto para realizar estudios en sus paises como a nivel comparado
(Fernandez y Cardozo, 2011; Jenkins, Micklewright y Schnepf, 2008; Kriiger, 2014
Murillo y Martinez-Garrido, 2017).

El objetivo de este trabajo es analizar la segregacién educativa por nivel socioeconémico
en el sistema educativo puablico de Uruguay, considerando su magnitud y evolucién en el
perfodo 2013 a 2019. Para esto, se estiman indices de igualdad y exposicién a los efectos
de analizar el nivel de segregacién en cada subsistema® educativo y regién. Las
contribuciones originales de este articulo consisten en realizar un andlisis basado en datos
administrativos, que incluye tres subsistemas educativos y tiene en cuenta la evolucién
temporal. Asimismo, se define vulnerabilidad socioeconémica a través del acceso a
prestaciones sociales, que también surge de informacién administrativa integrada.

2. Revision de la literatura

La segregacién es un fenémeno multidimensional definido como la distribucién desigual
de individuos con determinadas caracteristicas (etnia, género, nivel socioeconémico, etc.)
entre unidades organizacionales (barrios, trabajos, escuelas) (Trevifio, Valenzuela y
Villalobos, 2015; Vazquez, 2012)*. Massey y Denton (1988) identifican cinco dimensiones
que permiten analizar la segregacién desde épticas diferentes: 1) la igualdad refiere al nivel
de desigualdad en la distribucién de los grupos entre diferentes unidades organizativas;
2) la exposicién es el grado de contacto potencial entre los integrantes mayoritarios o
minoritarios de un grupo dentro de una unidad organizativa, lo que influye en la
probabilidad de interaccién entre grupos; 3) la concentracién que postula que los grupos
minoritarios pueden estar concentrados en areas relativamente pequefias respecto de los
grupos mayoritarios; 4) la centralizacién es el grado en el que un grupo esta espacialmente
localizado cerca del centro del drea considerada y 5) el agrupamiento se asociada al grado
de cercania entre las unidades organizativas ocupadas por miembros de los grupos
minoritarios (Treviflo, Salazar y Donoso, 2011; Vazquez, 2012). Este estudio se
concentrard en las primeras dos dimensiones.

Dependiendo de la definicién de las unidades organizativas, se puede estudiar el nivel de
segregacién de estudiantes entre centros, entre aulas y dentro de las aulas (Trevifio,
Valenzuela y Villalobos, 2015). Al considerar la segregaciéon entre centros, se aprecia que
las causas son multiples y dependen de las especificidades de cada pais y de cada sistema
educativo. Rossetti (2014) asocia los riesgos de segregacién escolar a las desigualdades
territoriales y a la existencia de ofertas educativas segmentadas en costo y calidad. En
términos generales, se pueden distinguir tres factores determinantes: el efecto de las
tendencias demograficas y la segregacién residencial, la elecciéon del establecimiento

3 En este articulo subsistema refiere a educacién inicial, primaria y media bésica, la que a su vez incluye
educacién secundaria y técnica, que se consideraran por separado.

+ Autores como Katzman (2001) distinguen entre segmentacién y segregacién. En este trabajo se utiliza
exclusivamente el término segregacion.
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educativo por parte de las familias y la seleccién de los estudiantes por parte de los centros
educativos.

Cuando los barrios se constituyen en unidades relativamente homogéneas, el hecho de que
los estudiantes asistan a los centros educativos cercanos a sus viviendas genera que la
composicién sociodemogrdfica de las escuelas se torne homogénea (Bellei, 2013; Jenkins,
Micklewright y Schnept, 2008; Kaztman y Retamoso, 2006; Murillo, Duk y Martinez-
Garrido, 2018; Rossetti, 2014). La eleccién, por parte de los padres, de centros educativos
que se ajusten al perfil académico, social, religioso u otro deseado para sus hijos (Rossetti,
2014), potenciado por la privatizacién de la educacién, las politicas de voucher y de cuasi—
mercado escolar, favorecen la segregacién del sistema. Finalmente, las escuelas resultan
selectivas de su alumnado a los efectos de mantener cierto status académico y social (Bellei,
2018; Jenkins , Micklewright y Schneptf, 2008; Murillo, Duk y Martinez-Garrido, 2018;
Rossetti, 2014). Asimismo, la equidad en la asignacién de recursos entre las escuelas, las
regulaciones sobre el curriculo y la autonomia de los centros también influyen en la
segregacién escolar (Bellei, 2013).

Que los estudiantes estén agrupados en funcién de su nivel socioeconémico, impide que el
“efecto de pares” se dé entre sujetos con diferente capital social, lo que favoreceria la
trasmisiéon de normas sociales, valores educativos y el desarrollo de habilidades
académicas y sociales, potenciando el desarrollo cognitivo y no cognitivo, los resultados
educativos y el clima escolar (Kriiger, 2014; Marchesi, Tedesco y Coll, 2009; Palardy,
2013; Rossetti, 2014). Los centros con estudiantes de menor nivel socioeconémico suelen
contar con menos recursos, peor infraestructura, menores expectativas docentes, Yy mayor
dificultad para reclutar y mantener la estabilidad de sus colectivos docentes, lo que afecta
los procesos de aprendizaje (Blanco Bosco, 2009; Centro de Estudios MINEDUC, 2012;
Ferndndez y Cardozo, 2011; Rriiger, 2011, 2012; Murillo y Martinez-Garrido, 2017;
Rossetti, 2014; Trevifio, Valenzuela y Villalobos, 2014). Es asi que la segregacién
educativa por nivel socioeconémico es discriminatoria y reproduce las desigualdades
sociales y culturales, constituyendo un obsticulo para la construccién de sociedades
cohesionadas (Kaztman, 2001; Marchesi, Tedesco y Coll, 2009; Murillo y Martinez-
Garrido, 2017; Rossetti, 2014).

A nivel internacional, uno de los estudios de mayor cobertura es el de Jenkins,
Micklewright y Schnepf (2008) que estudia la segregacién entre centros en paises
industrializados y plantea que los que tienen trayectorias separadas para educacién
académica y vocacional, presentan una alta segregacién, de la cual mas de la mitad se
explica por la desigualdad del contexto social de las diferentes trayectorias. Concluye que
la libertad en la seleccién del centro por parte de los padres no parece estar claramente
correlacionada con altos niveles de segregacién del pafs, mientras que la existencia de
criterios de seleccién por parte de los centros aparece como un factor relevante en el
incremento de la segregacion. El estudio mas reciente de Gutiérrez et al. (2020) extiende
el trabajo anterior, mostrando que la segregacién educativa en estos paises se ha
mantenido incambiada en el periodo 2000-2015, a pesar de la implementacién de diversas
reformas en los sistemas educativos. Los autores sugieren que son los factores
estructurales, como la segregacién residencial y las politicas de admisién, los que
determinan la segregacién educativa.

En los paises de la OCDE la diferencia entre centros publicos y privados no explica una
proporcién considerable de la segregacion educativa total encontrada, sino que la mayor
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parte surge al interior del sector publico (Jenkins, Micklewright y Schnepf, 2008). Sin
embargo, Kruger (2019) encuentra que en América Latina una cuarta parte de la
segregacién total es explicada por las diferencias entre el sector publico y privado. Esta
proporcién asciende a casi el 50% en el caso de Uruguay. Para la gran mayoria de los
paises analizados en ambos trabajos, se observa que la segregacién es mayor al interior
del sector privado que al interior del sector publico, aunque este tltimo contribuye mas a
la segregacién total debido a su mayor tamafio. Uruguay cumple con esta conclusién para
educacién primaria (Murillo y Grafia Oliver, 2020), pero utilizando datos de PISA
correspondientes a educacién media se encuentra que la segregacién es levemente superior
en el sector publico que en el privado (Kriiger, 2019).

Haciendo foco en la segregacién residencial y socioeconémica, Cérdoba, Farris y Patuelli
(2017) encuentran que en Santiago de Chile la segregacién residencial influye solo
parcialmente sobre la segregacién socioeconémica escolar, debido a la capacidad de
movilizacién. A su vez, la segregacién residencial afecta en mayor medida a estudiantes
de nivel socioeconémico bajo, que asisten a escuelas més cercanas a sus hogares. También
observan que estudiantes del mismo nivel socioeconémico pueden recorrer distancias
diferentes, lo que explican en base a las caracteristicas del territorio donde se ubican las
escuelas, la oferta educativa y las preferencias de los padres.

Varios estudios establecen el alto nivel de segregacién socioeconémica y cultural entre
centros educativos de América Latina (Kriiger, 2019; Murillo, Duk y Martinez-Garrido,
2018; Murillo y Martinez-Garrido, 2017; Vazquez, 2012). Segtin datos de PISA, Uruguay
presenta un alto nivel de segregacién, aunque Murillo y Martinez-Garrido (2017)
encuentran que es uno de los paises con menor segregacién promedio de la regién. En el
periodo 2003-2015 la segregacién se ha reducido para el primer cuartil de nivel
socioeconémico, e incrementado para el mds alto, tanto en términos de igualdad como de
exposicion (Murillo y Martinez-Garrido, 2017; Vazquez, 2012). Asimismo al tomar como
grupo minoritario el primer cuartil, Uruguay se ubica en el grupo de paises con menor
segregacién, mientras que al considerar el mayor cuartil el nivel de segregacién se
incrementa (Kriiger, 2019; Murillo y Martinez-Garrido, 2017).

Respecto a educacién primaria, Murillo y Martinez-Garrido (2017) emplean datos de
TERCE y concluyen que las escuelas uruguayas presentan segregacién socioeconémica y
cultural alta. El trabajo mas reciente de Murillo y Grafia (2020) destaca que la segregacién
es mucho mas alta para los estudiantes de nivel socioeconémico alto que para los de nivel
socioeconémico bajo. Otro andlisis realizado con datos de las pruebas nacionales Aristas
(tercero y sexto de primaria) encuentra que aproximadamente el 80% de las diferencias
socioeconémicas y culturales se encuentran entre escuelas y solo el 20% al interior de
estas. Es decir, que al interior de las escuelas los estudiantes tienen caracteristicas
similares, pero entre ellas esas diferencias son mucho mayores (INEEd, 2019).

3. Método

En Uruguay, el sistema de educacién publico obligatorio es gratuito y el que presenta la
matricula més alta (en 2018 solamente es privada el 22% de la matricula de inicial, el 18%
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de la de primaria y 14% de la de media bésica’). La educacién publica obligatoria se
encuentra bajo la érbita de la ANEP que se compone por tres consejos desconcentrados
(o subsistemas) con autoridades propias: Consejo de Educacién Inicial y Primaria (CEIP),
Consejo de Educacién Secundaria (CES) y Consejo de Educacién Técnico Profesional
(CETP), encargado de la educacién media técnica.

Para cada subsistema educativo por separado, se estima un conjunto de indicadores que
dan cuenta de las dimensiones igualdad y exposicién de la segregacién educativa y brindan
informacién complementaria para analizar el fenémeno. A su vez, se calculan los mismos
indices por regiones (Montevideo, interior rural y urbano).

Se calcula el indice de disimilitud de Duncan, que permite captar la dimensién de igualdad
y que indica el grado en el cual un grupo de estudiantes se encuentra sub-representado en
algunos centros y sobre-representado en otros (Duncan y Duncan, 1955). Este indice se

1 S . ,

pt ri

D=—E ———=

2Z.lP R
=1

Siendo para el caso de estudio p:la cantidad de estudiantes vulnerables en el centro 7 (P lo

calcula de la siguiente forma:

mismo, pero en la poblacién), r:la cantidad de estudiantes no vulnerables en el centro 7 (R
lo mismo, pero en la poblacién) y S la cantidad de centros educativos.

El indice de disimilitud varfa entre 0 y 1, siendo 0 la ausencia de segregacién y 1 la
referencia de que todos los estudiantes en cada centro tienen el mismo nivel
socioeconémico. El resultado de este indice se interpreta como la proporcién de
estudiantes vulnerables que deberfa cambiar de centro, sin ser reemplazada por otros
estudiantes, para tener una distribucién homogénea. Una de las desventajas mads
relevantes de este Indice es que su valor se ve influenciado por el tamafio relativo del grupo
vulnerable, situacién que amerita recurrir a otros indices que lo complementen (Duncan
y Duncan, 1955; Jenkins, Micklewright y Schnepf, 2008; Kriiger, 2019; Murillo, 2016).

También con el fin de analizar la dimensién igualdad, se estima el indice de segregacién
de Gorard (Gorard, 2000, citado en Allen y Vignoles, 2007), que intenta corregir el indice
de disimilitud, controlando por el tamafo relativo del grupo de estudiantes vulnerables.
Se calcula como:

S
Gs—lgpi " —pa
_2-1P N—( p)
l=

Siendo S, p:y P lo mismo que se definié anteriormente, n la cantidad de estudiantes en el
centro 7, N la cantidad total de estudiantes y p la proporcién de estudiantes vulnerables en
la poblacién.

Uno de los principales inconvenientes de este indice es que no varia entre 0 y 1, y dado
que su limite superior es variable e igual a (1-p), no es directa la comparacién de valores

5 Datos obtenidos del Mirador Educativo del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa:
https://mirador.ineed.edu.uy/
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con limites diferentes. Ademads, se debe tener en cuenta que suele dar valores muy por
debajo del indice de disimilitud (Allen y Vignoles, 2007).

Para complementar el andlisis de la dimensién de igualdad se calcula el indice de raiz
cuadrada o indice de Hutchens (Hutchens, 2001, 2004). Este indice varfa entre 0 y 1,
siendo O la ausencia completa de segregacién, donde la proporcién de estudiantes
vulnerables de todos los centros educativos es la misma y 1 indica que todos los
estudiantes en cada centro tienen el mismo nivel socioeconémico (Jenkins, Micklewright
y Schnepf, 2008). El valor del indice es la suma, para todos los centros, del déficit con
respecto a la distribucién igualitaria. Por lo tanto, se calcula como sigue:

Una de las principales desventajas de este indice es que tiende a dar resultados muy bajos
cuando el nivel de segregacién es bastante moderado y que su interpretacién no es tan
sencilla (Allen y Vignoles, 2007; Murillo, 2016). Sin embargo, a diferencia de los otros
indices calculados, éste cumple las siete propiedades deseables para una buena medida
numérica de segregacion® (Vazquez, 2012).

Otra ventaja es que este indice puede descomponerse aditivamente por subgrupos
(regiones, sectores, entre otros). De esta forma, se estima la segregacién intra e inter
grupos. La segregacién intra (Hit,) es la suma ponderada de la segregacién al interior de
cada grupo y la segregacién inter (Hiw) es la segregacién que permaneceria si no existiera
segregacién al interior de cada grupo.

H = Hintra + Hinter

Finalmente, para dar cuenta de la dimension exposicion se calcula el indice de aislamiento
(Lieberson, 1981, citado en Kriiger, 2019; Murillo, 2016). Indica la probabilidad de que un
estudiante de un grupo minoritario, elegido al azar, se encuentre en el centro educativo
con otro miembro de su grupo. La exposicién, a diferencia de la dimensién de igualdad,
incorpora ademas del aspecto de la desigualdad en la distribucién, el tamario relativo de
los grupos en la poblacién (Murillo, 2016).

Su valor oscila entre la proporcién que la minorfa representa en la poblacién total y 1, y

5= >[2)(2)

Este indice no es adecuado para comparar sistemas con diferente peso del grupo

se calcula como sigue:

minoritario, ya que esta afectado por este pardmetro. Mas alla de sus desventajas, este
indicador da cuenta de un aspecto de la segregacién que no es captado por otros indices
(Rriiger, 20145 Murillo y Martinez-Garrido, 2017).

Tal como se hace en otros estudios (Allen y Vignoles, 2007; Harris, 2012; Leckie et al.,
2012), para este trabajo se define poblacién vulnerable en base a la participacién o no en

6 Taeuber (1985) propuso cinco propiedades deseables de los indices de segregacién: invarianza de la escala,
simetrfa en unidades organizaciones y en grupos, rango y descomposicion aditiva.
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programas sociales. Se considera que un estudiante es vulnerable si es beneficiario de
alguna transferencia monetaria, en caso de que sea menor de 18 afios, o si se encuentra
afiliado a la Administracién de los Servicios de Salud del Estado (ASSE), para el caso de
los mayores de edad. Este tltimo criterio se emplea Gnicamente a fin de poder incluir en
el andlisis a los estudiantes mayores de edad que se encuentren cursando educacién media
bésica (aproximadamente 10% de la matricula de este ciclo), ya que las transferencias
monetarias estdn dirigidas exclusivamente a menores de edad’. Con el fin de utilizar un
criterio confiable de vulnerabilidad, se restringe el anélisis a la ensefianza media basica,
dejando de lado el ciclo superior de educacién media, debido a que la proporcién de
estudiantes mayores de edad crece.

Las transferencias consideradas son las Asignaciones Familiares (AFFAM) del Plan de
Equidad y las definidas por la Ley N° 15.084, y la Tarjeta Uruguay Social (TUS). Las
AFAM tienen como objetivo brindar una prestacién econdémica destinada a complementar
los ingresos familiares de los hogares en situacién de vulnerabilidad socioeconémica con
menores de 18 afios a cargo. Se exige como contraprestaciéon la permanencia en el sistema
educativo y la realizacion de controles de salud. La TUS es una tarjeta prepaga que se
otorga a los hogares en situacién de extrema vulnerabilidad socioeconémica para que
puedan acceder a un nivel de consumo bésico de alimentos y articulos de primera
necesidad. Si bien no se dirige solamente a hogares integrados por menores de edad, el
monto crece segin la cantidad de nifios y adolescentes del hogar.

Los resultados serdn presentados considerando que un estudiante es vulnerable si recibe
al menos una de las transferencias mencionadas. Para evaluar su robustez se volvieron a
estimar todos los indices de segregacién tomando una definicién mds estricta de
vulnerabilidad, no teniendo en cuenta la AFAM de la Ley N° 15.084 (focalizada en los
menos vulnerables dentro del universo anterior). Los resultados obtenidos mediante el
analisis de robustez resultan consistentes con el original.

Los datos utilizados surgen del Sistema de Informacién Integrada del Area Social (SITIAS),
que contiene informacién de cada estudiante del sistema educativo publico obligatorio, y
a su vez, de las prestaciones sociales que reciben. Este sistema cuenta con datos completos
dese 2013 y hasta 2019. Se trabaj6 con la informacién recibida en el mes de abril de cada
afio, con el objetivo de incluir en el anélisis a los estudiantes que podrfan abandonar los
estudios mas avanzado el curso.

4., Resultados

4.1. Panorama de la segregacién en 2019

En 2019, en Uruguay, asistieron al sistema educativo publico (entre inicial y educacién
media bésica), més de 490.000 estudiantes. Més de 90.000 nifios asistieron a educacion
inicial y més de 248.000 asistieron a educacién primaria. En educacién media bésica,

7 Se considera relevante no excluir del analisis a los estudiantes mayores de edad, ya que hacerlo podrfa alterar
la proporcién de personas vulnerables. Si bien la relacién entre vulnerabilidad socioeconémica y afiliacién a
ASSE no es directa, los datos muestran que del total de estudiantes menores de edad de educacién media
bésica que estdn afiliados al prestador publico de servicios de salud (ASSE), el 78% percibe alguna
transferencia. Por este motivo se entiende que esta variable puede actuar como proxy de vulnerabilidad para
los mayores de edad.
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asistieron mds de 114.000 estudiantes a centros de educacién secundaria y mas de 87.000
a centros de educacién técnica.

El 67,7% de los estudiantes recibié alguna prestacién social. En los ciclos de inicial y
primaria, este porcentaje es cercano al 66%, mientras que en educacién secundaria se
reduce a 60,4% y en educacién técnica asciende a 75,1%. Teniendo en cuenta que el 47%
del total de nifios y adolescentes menores de 18 afios del pafs es beneficiario de alguna
transferencia monetarias, se observa que el sistema educativo putblico nuclea una
proporciéon mayor de estudiantes vulnerables (figura 1).
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Figura 1. Estudiantes vulnerables por ciclo (en %). Afio 2019

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.

Los resultados de los tres indices calculados para analizar la dimensién igualdad, muestran
que el subsistema con mayor segregacion en el afio 2019 es educacién inicial, seguido por
primaria, secundaria y, por ultimo, educacién técnica (figura 2). Como es esperable, el
indice que presenta resultados més elevados es el de disimilitud, mientras que el de raiz
cuadrada y el de Gorard se ubican en valores mas bajos.

De acuerdo al indice de disimilitud, en educacién inicial y primaria aproximadamente el
32% de los estudiantes vulnerables deberfa ser cambiado de centro educativo para lograr
que la composicién sea homogénea entre centros, lo que denota una segregacion
moderada. En educacién media (secundaria y técnica), esta proporcién representa cerca de
un quinto de los estudiantes (20% en secundaria y 17% en técnica), mostrando menores
niveles de segregacién que los otros subsistemas.

Por su parte, el indice de Gorard, que como fue sefialado corrige la influencia del tamarno
del grupo minoritario, confirma los datos que se desprenden del indice anterior. La
relacién entre la segregaciéon de los subsistemas se mantiene, pero en este caso la
segregacién en educacién técnica es proporcionalmente menor (figura 2), lo que es
explicado por la mayor proporcién de poblacién vulnerable en este grupo.

8 Estimacién efectuada a partir de datos de la Encuesta Continua de Hogares (ECH) 2019 realizada por el
Instituto Nacional de Estadistica (Gltimo dato disponible a la fecha).
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Figura 2. [ndices de igualdad por subsistema. Afio 2019
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.

El indice de rafz cuadrada arroja resultados cercanos a cero, pero este indice tiende a
valores bajos aun cuando la segregacién es moderada (Allen y Vignoles, 2007), por lo que
los guarismos resultan consistentes con los demas indices calculados (figura 2). Se destaca
una segregacién levemente menor en educacién primaria respecto a inicial, y no se
observan diferencias entre la segregacién de los dos subsistemas de educacién media.

Ahora bien, scémo se distribuye la segregacién en las diferentes regiones del pafs??
Cuando se calculan estos mismos indices por separado para la capital (Montevideo), el
resto del pafs urbano (interior urbano) y zonas rurales (interior rural), se observan
diferencias entre las regiones!©. Segtn los indices de disimilitud y rafz cuadrada (cuadro
1), en educacién inicial la mayor segregacién se identifica en el interior rural, donde
existen muchos centros educativos con pocos estudiantes. El 5% de la matricula de
educacién inicial se encuentra en el medio rural. De este 5% el 72% cobra alguna
transferencia, por lo que es considerado vulnerable en este estudio. Montevideo es la
siguiente regién mas segregada segin estos indices, seguido por el interior urbano.

Cuadro 1. Indices de disimilitud y rafz cuadrada por subsistema y regién. Afio 2019

DISIMILITUD RA{Z CUADRADA
Montevideo Interior Interior Montevideo Interior Interior
urbano rural urbano rural
Inicial 0,37 0,29 0,45 0,11 0,07 0,26
Primaria 0,37 0,29 0,36 0,09 0,06 0,13
Secundaria 0,28 0,17 0,17 0,04 0,02 0,08
Técnica 0,15 0,17 0,22 0,02 0,03 0,04

Nota: Se destaca en negrita los valores mas altos de cada subsistema.
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.

9 En el cuadro A.1 del anexo se presentan los datos de centros, estudiantes y estudiantes vulnerables por
subsistema y en el cuadro A.2 la desagregacién por regién.

10 Los resultados del indice de Gorard resultan consistentes con los presentados en el cuadro 1 y se presentan
en el cuadro A.3 del anexo junto con los demds indices por subsistema para todo el perfodo y en el cuadro A.4
por region.
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En educacién primaria la regiéon menos segregada segun el indice de disimilitud es el
interior urbano, mientras que entre Montevideo y el interior rural se observa una muy
leve diferencia. El resultado arrojado por el indice de raiz cuadrada aporta distinta
informacién, ya que en este caso el interior rural es la zona mds segregada, seguido por
Montevideo y, finalmente, el interior urbano.

En educacién secundaria, Montevideo es la zona més segregada segiin ambos indices, no
existiendo practicamente diferencias entre interior rural y urbano. Finalmente, en
educacién técnica, la zona mas segregada es nuevamente el interior rural, seguido por el
interior urbano y, por tltimo, Montevideo.

Para medir la dimensién exposicién de la segregacion se calcula el indice de aislamiento
por subsistema, que refleja la probabilidad de que dos individuos vulnerables se
encuentren en el mismo centro educativo. Se observa que, segiin este indice en el afio 2019,
a diferencia de los indices de igualdad, es la educacién técnica la que presenta mayor
segregacion (figura 3). En segundo lugar, se encuentran la educacién inicial y primaria y,
por tltimo, la educacién secundaria. Cabe recordar que este indice se ve influenciado por
el tamario relativo del grupo minoritario, por lo que no es de extrafiar que estos resultados
estén relacionados con la proporcién de estudiantes vulnerables (figura 1). Es decir,
educacién técnica es el subsistema que presenta mayor proporcién de estudiantes
vulnerables y mayor segregacién medida por el indice de aislamiento.

Las estimaciones realizadas con el criterio mas estricto de vulnerabilidad son en general
consistentes con los resultados presentados. Una diferencia es que segin los indices de
disimilitud, Gorard y aislamiento la segregacién es menor en el ciclo inicial que en
primaria (particularmente con el primero de ellos, que toma el valor 0,32 para inicial y
0,36 para primaria).

Si se observan las diferencias por regién (cuadro 2), en educacién inicial el interior rural
nuevamente resulta el de mayor segregacién, lo que va en linea con los resultados
obtenidos por los indices de igualdad. En el caso de educacién primaria, segtn el indice de
aislamiento el interior rural también es la zona mds segregada, lo que es consistente con
el indice de rafz cuadrada pero no con el de disimilitud. Tanto para educacién inicial como
para primaria, el indice de aislamiento presenta los mismos valores en Montevideo y el
interior urbano.

0,8

0,76
0,71 0,71
0,63
0,6
0,4
0,2
0,0

Inicial Primaria Secundaria Técnica

Figura 8. Indice de aislamiento por subsistema. Afio 2019
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.

153



F. Ferrando, M. Hernandez-Almeida, C. Oreiro, M. N. Seijas y J. Urraburu

En el caso de educacién secundaria, también la zona rural es la que presenta mayor
segregacién, seguido por el interior urbano y, por tltimo, la capital. En este nivel
educativo, los resultados del indice de aislamiento no se corresponden con los resultados
obtenidos por los indices de igualdad. En educacién técnica, por su parte, la zona de mayor
segregacion es el interior urbano, seguido por el interior rural y Montevideo. Si bien los
resultados en este caso no son completamente consistentes con los indices de igualdad, es
posible afirmar que para educacién técnica el interior (urbano y rural) muestra una
segregacién mayor respecto a la capital.

Cuadro 2. [ndice de aislamiento por subsistema y regién. Afio 2019

AISLAMIENTO
Montevideo Interior urbano Interior rural
Inicial 0,70 0,70 0,79
Primaria 0,71 0,71 0,76
Secundaria 0,59 0,64 0,79
Técnica 0,72 0,78 0,76

Nota: Se destaca en negrita los valores mas altos de cada subsistema.
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.

4.2. Evolucién de la segregacion entre 2013 y 2019

La informacién disponible permite realizar un analisis de la evolucién de la segregacién
entre 2013 y 2019. Cabe destacar que el criterio de asignacién de las prestaciones sociales
con las que se determiné el grupo de estudiantes vulnerables no cambié en el periodo de
tiempo analizado. Sin embargo, la proporcién de nifios y adolescentes menores de 18 afios
que perciben alguna transferencia monetaria se redujo levemente en el perfodo!!, debido
probablemente a que los ingresos de los hogares mejoraron.
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Figura 4. Evolucién del porcentaje de estudiantes vulnerables por subsistema. 2013-

2019
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.

Entre 2013 y 2019 la educacién técnica presenta el mayor porcentaje de estudiantes
vulnerables, mientras que en educacién secundaria el porcentaje es el menor en

11 Pasé6 de 55,3% a 47,4% entre 2013 y 2018, seglin estimaciones realizadas en base a la ECH.
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comparacién con el resto de los subsistemas en todo el periodo (figura 4). En ambos
subsistemas se observa una tendencia creciente. En inicial y primaria esta proporcién se
ha mantenido relativamente constante entorno al 67%, aunque en los Gltimos afios inicial
presenta un leve descenso (pasando de 68% a 66%).

El hecho de que la proporcién de estudiantes vulnerables no haya disminuido en la
educacién publica, e incluso haya aumentado, contrariamente a lo que sucede en la
poblacién total del pais, refleja distintos fendmenos segiin subsistema. Mientras que en
educacién inicial y técnica existe un incremento de la matricula, en primaria y secundaria
la matricula publica se reduce en el perfodo (ver cuadro A.1 del anexo).
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Figura 5. [ndice de disimilitud por subsistema. Afios 2013-2019
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.

Los resultados del indice de disimilitud (figura 5), presentan un incremento. En 2013 en
educacién inicial el indice de Duncan era 0,28 y en primaria 0,27, mientras que en 2019
este valor aumenta a 0,32 en ambos subsistemas. En educacién secundaria y técnica existe
un incremento muy leve (de 0,18 a 0,2 en secundaria y de 0,16 a 0,17 en técnica) lo que
indica cierta estabilidad.
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Figura 6. Indice de raiz cuadrada por subsistema. Afios 2013-2019
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.
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Las tendencias observadas en inicial y primaria se confirman si se calculan los indices de
Rafz Cuadrada y Gorard (figuras 6 y 7). En cambio, para educacién media, tanto en
secundaria como en técnica, estos dos indices muestran un comportamiento estable en el
tiempo, que no confirma la tendencia creciente observada con el indice de Duncan. Dado
que la proporcién de estudiantes vulnerables es creciente en este nivel, se consideran mas
confiables los resultados encontrados con estos dos indices.
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Figura 7. Indice de Gorard por subsistema. Afios 2013-2019
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.

Los resultados de la evolucién del indice de disimilitud considerando la apertura por
regiones, aportan mds informacién para comprender este fenémeno (cuadro A.4 del
anexo). En educacién inicial y primaria el incremento mayor de la segregacién en estos
afios se observa en la capital (0,08 y 0,09 puntos del indice, respectivamente), mientras
que en el interior urbano el incremento es la mitad que en Montevideo (0,04). En el
interior rural existe una disminucién de la segregacién en inicial (0,01) y un leve aumento
en primaria (0,02).

En educacién secundaria el aumento de la segregacion nuevamente se encuentra explicado
por el incremento en Montevideo (0,04), seguido por el interior rural (0,02). En el interior
urbano no se observan cambios en los afnos extremos. En educacién técnica, el
comportamiento es distinto a los anteriores, siendo el interior rural el que presenta el
mayor incremento de la segregacién (0,09), seguido por Montevideo (0,07) e interior
urbano (0,02).

La descomposicién del indice de rafz cuadrada permite analizar qué proporcién de la
segregacion es explicada por las diferencias entre las regiones y cuanto es resultado de la
segregacién al interior de las regiones. En el caso de educacién inicial y primaria la
segregacion al interior de las regiones explica casi la totalidad de la segregaciéon. A su vez,
el peso de esta segregacién (intra regién) aumenté en los afios de referencia de 98% al 99%
en inicial y de 96% a 99% en primaria. En educacion media, el peso de la segregacion intra
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regién también es el componente fundamental, aunque en secundaria disminuye
levemente en el perfodo de 93% a 89% y en educacién técnica aumenta de 79% a 93%2.
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Figura 8. [ndice de aislamiento por subsistema. Afios 2013-2019
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.

La evolucién del indice de aislamiento (figura 8) muestra que la segregacién en educacién
técnica se encuentra por encima de los demds subsistemas y es creciente. Si bien la
segregacién medida a través de este indice en educacién secundaria, al igual que en el resto
de los indices, se encuentra por debajo de los demds subsistemas, presenta el incremento
miés grande del perfodo junto con educacién técnica. Educaciéon inicial y primaria se
mantienen relativamente constantes.

Al realizar la prueba de robustez con el criterio maés estricto de vulnerabilidad, se observa
que el indice de aislamiento es levemente creciente para los niveles inicial y primaria, y el
incremento en educaciéon secundaria es aiin mas marcado.

Segun este indice, en educacién inicial el mayor cambio se produce en el interior rural con
una disminucién de la segregacién de 0,04 puntos del indice, aunque esta caida no se
confirma si se cambia el criterio de vulnerabilidad. En educacién primaria, se produce la
misma disminucién en el interior rural y un aumento de 0,04 puntos en Montevideo. En
secundaria existe un aumento en todas las regiones, principalmente en el interior rural
(0,05), seguido por el interior urbano (0,04) y Montevideo (0,03). En educacién técnica se
destaca el incremento de la segregacién en Montevideo de 0,10 puntos, mientras que en
el interior urbano y rural el incremento es menor (0,04 y 0,03, respectivamente).

5. Discusion y conclusiones

Estudios previos en América Latina establecen un alto nivel de segregacién
socioeconémica y cultural entre centros. En particular, para Uruguay encuentran un alto
nivel de segregacién en términos de igualdad, sin ser de los més altos de la regién (Kriiger,

12 En el cuadro A.5 del anexo se presenta la evolucién de la segregacion inter e intra regién por subsistema,
medida a través de la descomposicién del indice de rafz cuadrada.
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2019; Murillo y Martinez-Garrido, 2017; Vazquez, 2012). En la educacién primaria, se ha
identificado que la mayorifa de las diferencias socioeconémicas y culturales se presentan
entre escuelas (INEEd, 2019) y que la segregacién es mas alta para los estudiantes de
nivel socioeconémico alto (Murillo y Grarfia, 2020). Sin embargo, el presente trabajo, que
a diferencia de los anteriores sélo considera al sector publico, encuentra niveles de
segregacion moderados en inicial y primaria, y bajos en educacién media. En lo que refiere
a la dimensién de exposicién en educacién media, Kruger (2019) y Murillo y Martinez-
Garrido (2017) encuentran indices de aislamiento menores al 50%, siendo inferiores a los
encontrados en este trabajo. La falta de coincidencia no representa necesariamente una
contradiccién, ya que se puede explicar por diferencias metodolégicas que no permiten
que los estudios sean directamente comparables. Existen diferencias en la fuente de datos
(datos administrativos frente a pruebas estandarizadas), en la poblacién objeto de estudio
(educaciéon publica frente a sistema educativo), y en la definicién del grupo minoritario
(receptores de prestaciones sociales frente al 25% de la poblacién con menor nivel
socioeconémico), que en este estudio termina representando a mas del 60% de los alumnos.

De acuerdo a los indices asociados a la dimensién de igualdad, los subsistemas con mayor
segregacién son inicial y primaria, mientras que la educacién media presenta niveles
menores. Este resultado se cumple a lo largo de todo el perfodo y en cada una de las tres
regiones analizadas. Esta diferencia se puede asociar al efecto de la segregacién territorial,
ya que en Uruguay, al existir una gran cantidad de centros de educacién inicial y primaria,
cada escuela se asocia a un territorio muy acotado. En el caso de educacién media, debido
a que existe una menor oferta de centros, y que los estudiantes tienden a desplazarse més,
ese fenémeno no se da con la misma intensidad, lo que resulta consistente con una menor
segregacion.

Al considerar el nivel de segregacién por regién, también educacién inicial y primaria
tienen algo en comun: el interior rural presenta la mayor segregacién. Este guarismo
podria deberse, por una parte, a que el sistema de reclutamiento en el medio rural es
netamente territorial (es practicamente imposible elegir otro centro), por lo que es dificil
romper el determinismo de la zona. Por otra parte, en estos dos subsistemas en
Montevideo los indices de segregacién son mayores que en el interior urbano. En el caso
de la educacién media, no existen diferencias tan importantes entre el interior urbano y el
rural, probablemente debido a que la cantidad de centros rurales es pequefa. Asi, se
observa que en el caso de la educacién secundaria, la segregaciéon es mayor en Montevideo
que en el interior, mientras que en educacién técnica ocurre lo contrario.

Si se considera la dimensién de exposicién a través del indice de aislamiento, se aprecian
algunas diferencias. La més notoria es que el subsistema con mayor segregacién pasa a ser
educacién técnica, lo que resulta consistente con que es el subsistema con mayor
porcentaje de estudiantes que recibe prestaciones sociales. Educacién secundaria sigue
mostrando niveles de segregacién considerablemente menores que inicial y primaria. El
analisis por regiones arroja resultados similares a los hallados en la dimensién de igualdad,
salvo que en educacién secundaria el interior del pafs muestra una segregacién mayor que
Montevideo. Nuevamente la explicacién estd en que la proporciéon de estudiantes
vulnerables en este subsistema es mayor fuera de la capital.

Reuniendo los resultados obtenidos en ambas dimensiones, se puede concluir que en
educacién inicial y primaria, las escuelas muestran segregacién tanto desde la éptica de la
igualdad como de la exposiciéon. En lo que refiere a educacién media, educacién técnica

158



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

distribuye de forma relativamente homogénea a sus estudiantes (baja disimilitud), y tiene
una alta probabilidad de que un estudiante se encuentre con otro del mismo nivel
socloeconémico (alto aislamiento). En secundaria, por su parte, tanto la disimilitud como
el aislamiento son bajos, es decir, la distribucién de sus estudiantes es relativamente
homogénea.

El andlisis temporal permite observar que, ademas de ser los subsistemas con mayor
segregacién, la misma se estd incrementando en la educacién inicial y primaria,
fundamentalmente en Montevideo. Esto refleja un cambio en la distribucién de
estudiantes entre los centros, que se vuelve menos homogénea. Sin embargo, no se
observan cambios en términos de exposicién, probablemente porque la proporcién de
estudiantes vulnerables se mantiene relativamente constante.

En cambio, en educacién secundaria, el nivel de segregacién en su dimensién de igualdad
ha presentado una evolucién estable, similar a lo encontrado por Murillo y Martinez-
Garrido (2017). Teniendo en cuenta que la proporcién de estudiantes vulnerables se
increment6 tanto en secundaria como en educacién técnica y que la evolucién del indice
de aislamiento presenta un comportamiento creciente, se podria suponer que la asignacién
de estos estudiantes a los centros se realizé de manera relativamente homogénea.

La descomposicién del indice de raiz cuadrada muestra que la segregacién, en todos los
subsistemas, se explica principalmente por diferencias a la interna de las regiones, y no
entre regiones. En inicial y primaria casi el 100% de la segregacién es intra regional. En
secundaria, el peso de la segregacién a la interna de las regiones disminuye de 93% a 89%.
En educacién técnica incrementan su importancia (pasando de 79% a 93%). Esto
resultados muestran que, si en cada regién la distribucién de estudiantes vulnerables fuera
uniforme entre centros educativos, en el pafs no existirfa segregacién causada por
diferente distribucién entre regiones.

La fuerte impronta territorial de algunos subsistemas, y el incremento de la cobertura en
educacién media técnica, asociada a la incorporacién de estudiantes que se encontraban
fuera del sistema aparecen como algunos de los principales hechos a destacar en este
trabajo. Vinculado el primero al sistema de asignacién de estudiantes en el que se da
prioridad a la elecciéon de las familias, que habitualmente buscan centros educativos
cercanos al domicilio, y el segundo a la necesidad de lograr que todos los estudiantes en
edad oportuna sean parte del sistema, permiten visualizar posibles ambitos de accién de
politica. Sin embargo, aparece una tensién no resuelta entre mayor cobertura y acceso, y
el incremento de la segregacion. Si bien se ha mejorado el acceso, la problemética asociada
a la segregacién continda existiendo y siendo incremental.

Dentro de los subsistemas inicial y primaria, parece razonable la presencia de muchos
centros en el interior rural, por mas que esto genere altos niveles de segregacién en esta
regién. Sin embargo, aun asumiendo este fenémeno, es relevante continuar analizando por
qué en los ultimos afios la segregacién se ha incrementado en Montevideo. A su vez,
dentro de la educaciéon media, serfa interesante estudiar por qué la educacién técnica
presenta menor segregaciéon en Montevideo que en el interior del pafs, mientras que la
educacién secundaria muestra resultados opuestos. En futuras investigaciones nos
planteamos analizar en profundidad los mecanismos de asignacién de estudiantes a los
centros, lo que tal vez posibilite replicar buenas practicas de un subsistema a otro.
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La relevancia de este fenémeno, y su estrecho vinculo con la inequidad, hace necesario
continuar desarrollando trabajos en esta linea, que generen evidencia empirica util para la
implementacién de politica. Dado que se trata de un fenémeno multidimensional, es
imprescindible abordarlo considerando sus multiples causas a través de estudios que
permitan continuar generando hipétesis de trabajo. Algunos de los resultados hallados
han permitido identificar que es necesario profundizar en los mecanismos de asignacién
de estudiantes a los centros, y del vinculo con la segregacion territorial. Asimismo, resulta
importante el analisis de la evolucién de la matricula y de la cantidad de estudiantes
vulnerables en la educacién técnica de Uruguay, para entender mejor si provienen desde
fuera del sistema o si se trasladan desde la ensefianza secundaria. Para esto, serd necesario
realizar un estudio de panel de los estudiantes, que incluya los centros educativos privados
y otros datos de quienes no asistan al sistema educativo.
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Anexo

Cuadro A.1. Cantidad de centros, estudiantes y porcentaje de estudiantes vulnerables por
subsistema. Afos 2013 a 2019

CENTROS ESTUDIANTES % VULNERABLES
Inicial
2013 1917 79109 67,9
2014 1922 82417 67,5
2015 1894 83867 67,2
2016 1879 86203 67,7
2017 1885 87256 67,4
2018 1870 89449 66,9
2019 1867 90890 65,9
Primaria
2013 2130 267158 66,7
2014 2182 262367 66,2
2015 2119 257648 66,6
2016 2094 253483 67,3
2017 2079 249783 67,5
2018 2067 248094 66,7
2019 2049 248278 66,7
Secundaria
2013 330 123132 56,7
2014 384 123179 59,2
2015 268 122536 59,7
2016 284 124815 60,1
2017 278 125444 60,5
2018 269 117964 59,9
2019 268 114691 60,4
Técnica
2013 131 28997 70,7
2014 152 30129 69,1
2015 200 31481 70,4
2016 183 31239 71,5
2017 217 36125 73,7
2018 239 36194 73,7
2019 238 37363 75,1

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS
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Cuadro A.2. Cantidad de centros, estudiantes y porcentaje de estudiantes vulnerables por subsistema y regién. Anos 2013 a 2019

MONTEVIDEO INTERIOR URBANO INTERIOR RURAL

Centros Estudiantes % vulnerables Centros Estudiantes % vulnerables Centros Estudiantes % vulnerables
Inicial
2013 251 23510 66,1 2018 747 51671 68,1 2018 919 3928 77,6
2014 254 25504 66,5 2014 751 52981 67,5 2014 917 3932 75,1
2015 247 25942 66,5 2015 T45 54018 67,1 2015 902 3907 73,5
2016 244 26590 66,0 2016 742 55708 68,0 2016 893 3905 74,5
2017 243 26797 65,5 2017 742 56492 67,8 2017 900 3967 74,4
2018 242 27409 64,9 2018 T41 57975 67,4 2018 887 4065 71,8
2019 240 27619 63,4 2019 737 59062 66,6 2019 890 4209 71,9
Primaria
2018 278 82985 63,3 2018 750 168908 67,4 2018 1,102 15265 76,7
2014 279 81724 63,4 2014 751 165781 66,7 2014 1,102 14862 75,4
2015 279 80615 64,4 2015 747 162716 67,0 2015 1,098 14817 74,4
2016 275 79734 64,8 2016 744 159976 67,9 2016 1,075 13773 74,6
2017 273 79199 65,4 2017 748 157423 68,0 2017 1,063 13161 73,8
2018 269 79242 64,9 2018 T41 156169 67,1 2018 1,057 12683 72,3
2019 268 79626 64,9 2019 741 156330 67,3 2019 1,040 12817 71,8
Secundaria
2018 76 36914 53,9 2018 230 83503 57,4 2018 24 2715 73,6
2014 T4 38572 55,3 2014 236 81998 60,4 2014 24 2609 77,7
2015 58 37946 55,7 2015 186 81851 61,0 2015 24 2739 78,4
2016 70 38337 55,7 2016 190 83649 61,5 2016 24 2829 78,9
2017 67 39502 56,2 2017 187 83149 61,9 2017 24 2793 78,6
2018 60 35764 55,5 2018 185 79582 61,2 2018 24 2618 78,0
2019 60 34357 55,6 2019 184 77851 62,0 2019 24 2483 78,5
Técnica
2018 19 5180 62,1 2018 98 22664 72,5 2018 14 1153 72,9
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2014 24 5580 61,1 2014 111 23260 71,0 2014 17 1289 70,1
2015 31 6374 63,6 2015 151 23642 72,2 2015 18 1415 69,4
2016 30 6416 63,6 2016 135 23328 78,7 2016 18 1495 71,8
2017 39 7980 68,3 2017 159 26394 75,3 2017 19 1751 73,6
2018 53 9070 69,1 2018 165 25203 75,3 2018 21 1921 74,2
2019 53 10448 71,3 2019 161 25038 76,7 2019 19 1877 74,9
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS
Cuadro A.3. [ndices de segregacién por subsistema, total pafs. Afios 2018 a 2019
DISIMILITUD RA1Z CUADRADA GORARD AISLAMIENTO
Inicial
2013 0.27 0.07 0.09 0.71
2014 0.28 0.07 0.09 0.71
2015 0.30 0.08 0.10 0.71
2016 0.30 0.08 0.10 0.72
2017 0.31 0.08 0.10 0.72
2018 0.31 0.09 0.10 0.71
2019 0.32 0.09 0.11 0.71
Primaria
2013 0.26 0.06 0.09 0.70
2014 0.27 0.06 0.09 0.70
2015 0.28 0.07 0.09 0.70
2016 0.29 0.07 0.10 0.71
2017 0.30 0.08 0.10 0.71
2018 0.30 0.08 0.10 0.71
2019 0.32 0.08 0.11 0.71
Secundaria
2013 0.18 0.08 0.08 0.59
2014 0.19 0.03 0.08 0.61
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2015 0.18 0.03 0.07 0.62
2016 0.18 0.03 0.07 0.62
2017 0.18 0.03 0.07 0.63
2018 0.18 0.03 0.07 0.62
2019 0.20 0.03 0.08 0.63
Técnica
2013 0.16 0.02 0.05 0.72
2014 0.16 0.02 0.05 0.70
2015 0.17 0.02 0.05 0.72
2016 0.18 0.03 0.05 0.78
2017 0.17 0.03 0.05 0.75
2018 0.16 0.02 0.04 0.75
2019 0.17 0.03 0.04 0.76
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SIIAS.
Cuadro A.4. Indices de segregacién por subsistema y regién. Afios 2018 a 2019
MONTEVIDEO INTERIOR URBANO INTERIOR RURAL
Disimilitud cuI:;Z ga Gorard Aislamiento Disimilitud Cuf;iz ga Gorard Aislamiento Disimilitud Cuff;z ga Gorard Aislamiento
Inicial
2013 0,285 0,069 0,10 0,70 2013 0,258 0,054 0,08 0,71 2013 0,470 0,285 0,11 0,83
2014 0,292 0,070 0,10 0,71 2014 0,263 0,055 0,09 0,70 2014 0,475 0,278 0,12 0,82
2015 0,319 0,085 0,11 0,72 2015 0,282 0,065 0,09 0,71 2015 0,460 0,270 0,12 0,81
2016 0,385 0,094 0,11 0,72 2016 0,279 0,064 0,09 0,71 2016 0,479 0,290 0,12 0,82
2017 0,342 0,097 0,12 0,71 2017 0,284 0,065 0,09 0,71 2017 0,471 0,276 0,12 0,81
2018 0,354 0,101 0,12 0,71 2018 0,286 0,065 0,09 0,71 2018 0,486 0,288 0,14 0,80
2019 0,366 0,106 0,13 0,70 2019 0,293 0,068 0,10 0,70 2019 0,455 0,260 0,13 0,79
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Primaria

2013 0,274
2014 0,288
2015 0,311
2016 0,323
2017 0,339
2018 0,344
2019 0,366
Secundaria
2018 0,187
2014 0,192
2015 0,194
2016 0,204
2017 0,204
2018 0,218
2019 0,230
Técnica

2013 0,086
2014 0,104
2015 0,102
2016 0,103
2017 0,111
2018 0,125
2019 0,152

0,062
0,066
0,077
0,083
0,092
0,095
0,105

0,029
0,030
0,028
0,033
0,084
0,038
0,043

0,008
0,012
0,011
0,014
0,017
0,019
0,023

0,10
0,11
0,11
0,11
0,12
0,12
0,13

0,09
0,09
0,09
0,09
0,09
0,10
0,10

0,08
0,04
0,04
0,04
0,04
0,04
0,04

0,67
0,68
0,69
0,70
0,71
0,71
0,71

0,56
0,58
0,58
0,58
0,59
0,59
0,59

0,63
0,62
0,64
0,65
0,69
0,70
0,72

2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019

2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019

2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019

0,251
0,253
0,264
0,274
0,281
0,279
0,291

0,174
0,176
0,157
0,158
0,160
0,159
0,171

0,147
0,143
0,162
0,166
0,173
0,168
0,171

0,049
0,050
0,055
0,057
0,060
0,060
0,065

0,024
0,025
0,021
0,021
0,022
0,022
0,025

0,019
0,018
0,025
0,023
0,025
0,023
0,026
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0,08
0,08
0,09
0,09
0,09
0,09
0,10

0,07
0,07
0,06
0,06
0,06
0,06
0,07

0,04
0,04
0,04
0,04
0,04
0,04
0,04

0,70
0,70
0,70
0,71
0,71
0,70
0,71

0,59
0,62
0,62
0,63
0,68
0,63
0,64

0,78
0,72
0,78
0,75
0,76
0,76
0,78

2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019

2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019

2013
2014
2015
2016
2017
2018
2019

0,387
0,389
0,339
0,352
0,357
0,359
0,357

0,149
0,156
0,194
0,220
0,218
0,164
0,169

0,127
0,181
0,159
0,145
0,169
0,199
0,216

0,130
0,130
0,130
0,189
0,142
0,145
0,140

0,016
0,021
0,081
0,038
0,085
0,026
0,026

0,012
0,014
0,022
0,015
0,019
0,030
0,085

0,08
0,08
0,09
0,09
0,09
0,10
0,10

0,04
0,08
0,04
0,05
0,05
0,04
0,04

0,08
0,04
0,05
0,04
0,04
0,05
0,05

0,80
0,79
0,78
0,78
0,78
0,77
0,76

0,74
0,78
0,79
0,80
0,80
0,79
0,79

0,73
0,71
0,71
0,72
0,74
0,75
0,76

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.
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Cuadro A.5. Descomposicién de raiz cuadrada entre regién, por subsistema. Afios 2013-
2019

DENTRO ENTRE
Inicial
2018 99,93 0,07
2014 99,73 0,27
2015 99,66 0,34
2016 99,82 0,18
2017 99,93 0,07
2018 99,96 0,04
2019 99,99 0,01
Primaria
2013 99,83 0,17
2014 99,94 0,06
2015 100,00 0,00
2016 99,98 0,02
2017 99,99 0,01
2018 99,99 0,01
2019 99,97 0,08
Secundaria
2013 95,82 4,18
2014 94,63 5,37
2015 92,79 7,21
2016 92,64 7,36
2017 93,88 6,12
2018 93,88 6,12
2019 98,91 6,09
Técnica
2013 81,39 18,61
2014 83,09 16,91
2015 89,08 10,97
2016 84,88 15,17
2017 89,40 10,60
2018 91,97 8,03
2019 94,49 5,51

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del SITAS.
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Efectos Compafiero en Contextos Escolares Altamente
Segregados

Peer Effects in Highly Segregated School Contexts

Natalia Kriiger *
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Los sistemas educativos latinoamericanos se posicionan entre los més segregados del
mundo: los grupos de estudiantes provenientes de distinto contexto social se
distribuyen de forma desigual entre sus escuelas, con escasa interaccién entre si.
Empleando datos de PISA 2018, el trabajo evalta la existencia de efectos compafiero
sobre el desarrollo de competencias en las areas de Lectura, Matematica y Ciencia y
sobre la expectativa ocupacional de los alumnos de 15 afios de edad en la regién. Para
ello, se estiman modelos de regresién multinivel multivariados. Se constata la
presencia de efectos significativos de la composiciéon socioeconémica escolar sobre
dichos resultados, lo cual permite afirmar que la situacién de segregacién tiende a
reforzar la inequidad educativa y social. Esto es asi porque los alumnos de origen
social més desfavorecido suelen asistir a escuelas cuyo alumnado se encuentra en
similares condiciones, potenciando su desventaja inicial. Lo contrario ocurre para
aquellos de mayor nivel socioeconémico. La evidencia aportada se encuentra en linea
con los antecedentes disponibles para América Latina, contribuyendo a visibilizar el
fenémeno de la segregacion social escolar como un problema central de sus sistemas
educativos. Se insta a las autoridades y a toda la comunidad educativa a pensar y
consensuar estrategias para mitigarlo.
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Latin American education systems are among the most segregated in the world:
since the distribution of students from different social backgrounds across schools is
uneven, they scarcely interact with each other. Drawing on PISA 2018 data, this
study evaluates the existence of peer effects on the development of Reading,
Mathematics and Science competences and on the occupational expectation of 15-
year-old students in the region. To this end, it presents the estimation of multivariate
multilevel regression models. Results confirm the presence of school socioeconomic
composition eftects on these outcomes, which allows the conclusion that the situation
of segregation tends to reinforce educational and social inequality. The reason is that
students from a vulnerable background are likely to attend schools with a similar
socioeconomic intake, strengthening their initial disadvantage. The opposite occurs
for students from a more favorable social origin. Findings are in line with previous
research in Latin America, highlighting the phenomenon of socioeconomic school
segregation as a central problem in these education systems. School system
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strategies to mitigate it.
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1. Introduccion

La gran desigualdad social y econémica que caracteriza a las sociedades latinoamericanas
(Alvaredo y Gasparini, 2015) se ve reflejada en sus sistemas educativos, los cuales se
ubican entre los mas segregados por nivel socioeconémico. Distintos estudios aportan
evidencia que indica que, si bien la intensidad y la evolucién del fenémeno difieren entre
los paises de la regién, en general los niveles de segregacién social escolar son altos, y
superan a los de otras regiones con diverso grado de desarrollo (Arcididcono et al., 2014
Rriiger, 2019; Murillo, 2016; Murillo, Duk y Martinez-Garrido, 2018; Vazquez, 2016).
Los tltimos datos del Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA, por
sus siglas en inglés), del afio 2018, confirman la vigencia de este diagndstico: las escuelas
latinoamericanas presentan los mayores niveles de aislamiento social y la mas baja
diversidad entre los paises participantes del estudio (OCDE, 2019b).

La segregaciéon escolar tiene efectos esperados negativos, tanto sobre la riqueza de la
experiencia educativa como sobre la cohesién social a futuro, los cuales por si mismos
Justificarfan una preocupacién por el problema. A esto se suma un potencial impacto sobre
la equidad educativa: en OCDE (2019b), se observa que los pafses que presentan mayores
niveles de segregacién escolar, entre ellos los latinoamericanos, también registran una
asociacion mds fuerte entre el estatus socioeconémico y el desempeiio. El alumnado de la
regién logra en general peores y mas desiguales resultados que el de la OCDE, con altos
niveles de variacién entre las escuelas.

Los canales mediante los cuales la segregacién escolar puede reforzar la desigualdad de
logros educativos son diversos, y se vinculan con la manera en que la composicién
socioeconémica incide en el desempefio individual. En forma directa, puede actuar el
denominado “efecto compariero” o “efecto de pares” (Rumberger y Palardy, 2005;
Schindler Rangvid, 2007; Van Ewijk y Sleegers, 2010), el cual hace referencia a la
influencia que la interaccién con los compaiieros puede tener en la conducta, las actitudes
y la motivacién de cada alumno, al contribuir a generar un contexto mas o menos propicio
para el trabajo escolar. En forma indirecta, el perfil socioeconémico del alumnado puede
impactar mediante su asociacién con otros factores escolares. Las caracteristicas de la
poblacién estudiantil suelen vincularse con la forma de trabajo y las expectativas de los
docentes, con el curriculum, con la cantidad y calidad de los recursos materiales, con el
nivel de participacién de los padres, con el estilo de gestién, entre otros (Bellei, 2013;
Palardy, 2013; Schindler Rangvid, 2007; Willms, 2006).

Entonces, directa o indirectamente, la existencia de efectos composicionales significativos
en un sistema educativo altamente segregado redundard en una profundizacién de las
desventajas para los j6venes mas vulnerables y de las ventajas para quienes provienen de
un contexto favorecido (Bonal y Bellei, 2018; Dupriez y Dumay, 2006; Mickelson, 2018).
Es decir, el impacto del origen social de los alumnos se vera potenciado por la muy
probable asistencia a una escuela con un pertfil socioeconémico homogéneo y similar al
propio.

El objetivo general del presente articulo es proveer evidencia actualizada para América
Latina acerca de la existencia de efectos significativos de la composicién socioeconémica
de las escuelas en los resultados educativos. Ahora bien, dichos resultados son multiples
y de muy variada indole: en la escuela no sélo se adquieren conocimientos y aptitudes en
las distintas 4reas de ensefanza sino que también se desarrollan actitudes, valores, habitos
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y expectativas (Bloom, 1956; Delors, 1996; Dreeben, 1968; Krathwohl et al., 1964). Los
primeros, pueden denominarse resultados “cognitivos”, mientras que los ultimos
corresponderian a los “no-cognitivos” (Brunello y Schlotter, 2011).

Los atributos no-cognitivos son el foco de un creciente interés en la literatura, y distintos
estudios abogan por su papel clave en el desarrollo de trayectorias educativas y laborales
exitosas, asi como en la incorporacién activa y responsable en la vida social (Brunello y
Schlotter, 2011; Durlak et al., 2011; Heckman y Rubinstein, 2001; Heckman, Stixrud y
Urzua, 2006; Holmlund y Silva, 2009; Levin, 2012). De hecho, se ha hallado que las
caracterfsticas psicolégicas de la personalidad inciden en los aprendizajes y los resultados
de los exdmenes, por lo cual resulta complejo separar los distintos tipos de competencias
(Borghans, Meijers y Ter Weel, 2008; Borghans et al.,, 2011; Duckworth et al.,, 2011).
Asimismo, se ha sostenido que, lejos de ser aspectos inmutables de la personalidad, las
habilidades blandas podrian ser maleables y susceptibles de ser afectadas por el contexto
familiar y escolar (Formichella y Kriiger, 2017; Heckman, Stixrud y Urzua, 2006;
Heckman et al., 2010).

Asf, resulta de interés analizar no sélo la influencia de la composicién socioeconémica
escolar sobre los tradicionales logros cognitivos, sino también su efecto sobre los no-
cognitivos. Como explican Borghans y otros (2011), estos tltimos son dificiles de medir y
en la literatura puede encontrarse un amplio abanico de ejemplos, como las auto-
percepciones, la motivacion, la perseverancia, las competencias sociales, la autonomia y
las expectativas sobre el futuro (Brunello y Schlotter, 2011; Heckman y Rubinstein, 2001;
Kautz et al., 20145 Morrison y Schoon, 2013). En particular, el presente estudio se focaliza
en la expectativa de los alumnos acerca de su estatus ocupacional en el futuro. La misma
puede retroalimentarse con el rendimiento escolar, el compromiso y la motivacién y, como
se sostiene en OCDE (2019b), puede ser muy relevante en la perpetuacién de las
desigualdades existentes en el mercado laboral. Las expectativas ocupacionales son
probablemente un reflejo de lo que los alumnos observan en su entorno cercano y, si bien
se asocian al contexto socioeconémico familiar’, este factor puede ser mediado por el
contexto escolar.

Especificamente, entonces, el presente estudio analiza la significatividad de los efectos
composicionales sobre distintos resultados cognitivos —el rendimiento en las areas de
Lectura, Ciencias y Matemdtica— y un resultado no-cognitivo —la expectativa ocupacional—
de los alumnos latinoamericanos de nivel medio.

Se emplean para ello los datos de la ronda 2018 de PISA —en la que participaron Argentina,
Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, México, Panama, Perd, Repiblica Dominicana y

Uruguay—y se estiman modelos de regresién multinivel multivariados.

2. Revision de la literatura

Existe una vasta literatura internacional que ha indagado en las influencias de la
composicién escolar sobre los resultados educativos. Tedricamente, se han aportado

! En la tabla I1.B1.6.1 de OCDE (2019b), pueden observarse amplias diferencias en la jerarquia
ocupacional esperada entre los alumnos pertenecientes al primer y ultimo cuartil de estatus
socioeconémico.
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diversas explicaciones para la existencia de dichos efectos, los cuales pueden canalizarse a
través del ambiente de aprendizaje o de la interaccién entre pares. El contexto escolar es
propicio para la internalizacién de normas y valores educativos que influyen en los
comportamientos, expectativas y logros individuales. Asistir a una institucién cuyo
alumnado proviene de un origen social favorecido, con un mayor clima educativo en el
hogar, podria contribuir a transmitir habitos de estudio o modelos que promuevan las
aspiraciones educativas, o incluso afectar las percepciones y précticas de los docentes. La
cultura escolar, la presién del entorno y los padres, la fijacién de estiandares de
rendimiento, la competencia, la cooperacién o el tutelaje entre pares, la calidad de los
intercambios en clase, la disciplina o el clima escolar, representan potenciales vias a través
de los cuales opera el efecto composicional (Lugo, 2011; Palardy, 2013; Schindler Rangvid,
2007; Van Ewijk y Sleegers, 2010).

Empiricamente, si bien la existencia de efectos compafiero positivos ha sido en algunos
casos cuestionada, la mayor parte de la evidencia parece actualmente sostenerla
(Mickelson, 2018; OCDE, 2019b; Van Ewijk y Sleegers, 2010). No sélo se ha hallado un
efecto de las caracteristicas de la poblacién estudiantil sobre los logros cognitivos, sino
que también se han encontrado impactos sobre otros resultados académicos y no
académicos de corto y largo plazo —como el disfrutar de la escuela, el compromiso con el
trabajo escolar, la terminalidad en distintos niveles, las relaciones entre grupos sociales,
las aspiraciones ocupacionales, las condiciones laborales, los ingresos o la probabilidad de
cometer crimenes— (Ackert, 2017; Mickelson, 2018).

En América Latina, los estudios empiricos vinculados con la segregacién escolar y sus
potenciales consecuencias son mds recientes y escasos, pero aun asi existen antecedentes
que apuntan en la misma direccién: los niveles importantes de segregaciéon escolar en la
regién y la presencia de efectos composicionales significativos se conjugan para
profundizar la desigualdad de resultados educativos, tanto en el nivel primario como en el
secundario.

Algunos de dichos estudios se han enfocado especificamente en analizar los efectos
composicionales sobre la adquisicién de conocimientos y competencias cognitivas,
mientras que otros han incluido al nivel socioeconémico escolar como variable de control
en andlisis mas generales. Entre los trabajos que abarcan varios paises latinoamericanos,
cabe mencionar a Cervini (2012); Cervini, Dari y Quiroz (2016), Delprato, Koseleci y
Antequera (2015), Duarte, Bos y Moreno (2009), Trevifo y otros (2010), y Willms y
Somers (2001). Con base en datos de pruebas internacionales estandarizadas como el
Primer Estudio Internacional Comparativo (PEIC), el Segundo/Tercer Estudio Regional
Comparativo y Explicativo (SERCE/TERCE) o PISA, en general estiman modelos
multinivel, hallando un efecto significativo y positivo de la composicién socioeconémica
escolar. Vale destacar en este caso el trabajo de Delprato, Koseleci y Antequera (2015),
por ser el antecedente mds cercano al presente estudio. Utilizando datos de PISA 2000 y
2012 para seis pafses latinoamericanos (Argentina, Brasil, Chile, México, Pert y Uruguay)
estiman, mediante modelos multinivel, la probabilidad de alcanzar y/o superar el nivel 1
en las tres pruebas aplicadas. Encuentran que dicho resultado presenta una alta
variabilidad entre escuelas en cada pais, y que mas de un tercio de dicha variabilidad podria
explicarse por el perfil socioeconémico diferencial de los establecimientos.

Por otro lado, hay articulos que ofrecen evidencia de efectos composicionales significativos
para paises individuales, como: Cervini (2008), Kriiger (2018) y Marchionni, Pinto y
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Vazquez (2018) para Argentina; Bartholo y Da Costa (2015) y Firpo, Jales y Pinto (2015)
para Brasil; McEwan (2003) para Chile; Hernandez Padilla y Bazan Ramirez (2016) para
México, o Benavides, Leén y Etesse (2014 para Peru.

Con respecto a la existencia de efectos compafiero sobre resultados de tipo no-cognitivo,
no se hallan estudios que aborden especificamente el tema en la regién. Si pueden
mencionarse algunos trabajos que analizan en forma general los determinantes de otros
resultados académicos y no académicos. Un estudio pionero en este sentido fue el de
Cervini (20038), con datos de alumnos que se encontraban en 1998 finalizando el nivel
secundario en Argentina. El autor analiza los efectos del tipo de administracién escolar
sobre el desempefio en Matemdtica y Lengua y logros no-cognitivos como las actitudes
hacia las Matematicas, la aspiracién educativa y la expectativa de éxito futuro. Halla que,
dada la segmentacién institucional existente, al controlar por la composicién
socioeconémica escolar disminuye o incluso desaparece la diferencia a favor del sector
privado en los distintos resultados. Kriiger y Formichella (2019), por su parte, emplean
datos de PISA 2012 para Argentina y estiman un modelo de ecuaciones estructurales para
analizar si las competencias no-cognitivas pueden actuar como mediadoras entre los
factores explicativos tradicionales y los logros cognitivos. Encuentran que la composicién
social escolar incide tanto directamente en el rendimiento académico como indirectamente
a través del compromiso con la escuela. En cambio, en un trabajo anterior y utilizando los
mismos datos (Formichella y Kriiger, 2017), estiman simultdneamente los determinantes
de la nota en Matemdticas y de un resultado no-cognitivo, la apertura a la resolucién de
problemas, hallando efectos comparniero significativos sélo para la primera variable.

En suma, los antecedentes disponibles permiten hipotetizar que existe un efecto
significativo y positivo de la composicién socioeconémica escolar en los distintos tipos de
logros educativos en los paises latinoamericanos. Sin embargo, la literatura que aborda
esta temdtica aln es escasa en la regién, y vale la pena aportar evidencia adicional para
contrastar dicha hipétesis. Como se especificard més adelante, este estudio se diferencia
de los previos al incluir informacién mas actualizada y para una mayor cantidad de paises
latinoamericanos; y al analizar simultdneamente el efecto composicional sobre distintas
competencias cognitivas y no-cognitivas.

3. Método

8.1 Datos

Se emplea la ronda 2018 de PISA, el estudio mundial implementado por la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), al cual se han ido incorporando
progresivamente los paifses latinoamericanos. La poblacién objetivo de PISA es aquella
que tiene entre 15 afios y 3 meses y 16 afios y 2 meses al momento de la prueba, y que se
encuentra escolarizada cursando al menos el séptimo afio. Las muestras del estudio son,
en cada pafs, representativas para este sub-conjunto de los j6venes. Las mismas surgen de
un proceso en dos etapas en el que se selecciona en primer lugar un conjunto de al menos
150 escuelas en forma estratificada; luego, en cada una de ellas se selecciona al azar una
muestra de aproximadamente 42 alumnos2. El tamafio muestral para los paises

2 La informacién detallada sobre la poblacién y la muestra puede encontrarse en OCDE (2019a).
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latinoamericanos participantes en el 2018 se encuentra entre 5000 y 12000 alumnos
(cuadro 1). PISA busca evaluar mediante pruebas estandarizadas los conocimientos y
habilidades de los jévenes para participar en la vida econémica y social. Se examinan las
competencias del alumnado en tres dreas principales: Lectura, Matemdtica y Ciencia,
enfatizdindose una de ellas en cada ronda. En el afio 2018, el foco fue puesto en Lectura
(OCDE, 2019a). A su vez, se administran cuestionarios complementarios al alumnado y
las autoridades escolares, los cuales permiten caracterizar el contexto familiar y escolar,
asf como conocer distintos atributos personales de los estudiantes.

8.2 Variables

Variables dependientes:

e Lectura: el puntaje obtenido en dicha prueba pretende reflejar la capacidad del
alumnado para comprender y trabajar con textos y asf{ poder alcanzar sus
objetivos y desarrollar su potencial.

e Matematica: el puntaje obtenido dicha en prueba indica la capacidad para utilizar
las matemdticas en distintas situaciones, aplicando la légica matemadtica y
utilizando procedimientos y conceptos de dicha indole.

e Ciencias: el puntaje obtenido en dicha prueba busca mostrar la capacidad para
trabajar con cuestiones vinculadas con las ciencias, explicando los fenémenos
cientificamente, disefiando preguntas cientificas e interpretando evidencia.

Los valores para cada competencia se ubican en un rango de 0 a 1000, con una media de
500 y un desvio estdndar de 100 para los paises de la OCDE (OCDE, 2019a). No se
registran valores perdidos para ninguna de las tres variables entre los paises
latinoamericanos participantes. Cabe aclarar que PISA reporta los puntajes obtenidos por
cada alumno en las pruebas en forma de diez valores plausibles extraidos de su probable
distribuciéon de habilidades, la cual se estima a posteriori a través de un modelo que
incorpora las repuestas a todos los items de los exdmenes, as{ como las variables de los
cuestionarios de contexto. Se ha seguido aqui el método recomendado por la OCDE
(2017), que implica estimar los parametros de interés a través del promedio de los valores
obtenidos luego de estimar los modelos para cada conjunto de valores plausibles.

e Expectativa ocupacional: el estatus ocupacional esperado es el indice BSMJ
elaborado por PISA, que surge de preguntar al alumnado acerca de la ocupacién
que esperan tener a la edad de 30 afos. Las respuestas son codificadas y
mapeadas empleando la metodologia de Ganzeboom y Treiman (2003). Cuanto
mayor es el valor del indice, mas alta es la jerarqufa ocupacional esperada
(OCDE, 2017). Al igual que otros indices del proyecto PISA, los valores son
estandarizados para tener una media de 0 y un desvio estindar de 1 para la
OCDE. Valores negativos del indice, entonces, indican que el alumno o la
alumna espera tener una ocupacién de menor jerarquia que la esperada en
promedio por el alumnado de dichos paises. Esta variable presenta una tasa de
respuesta promedio del 75% entre los paises latinoamericanos participantes del
operativo?.

3 Argentina (78%); Brasil (71%); Chile (76%); Colombia (85%); Costa Rica (83%); México (76%);
Rep. Dominicana (59%); Panama (65%); Pert (75%); Uruguay (75%).
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Variables explicativas:

Perfil socioeconémico escolar: La principal variable de interés para el estudio es
la composicién socioecondémica escolar, estimada aqui a través del promedio
escolar del indice de estatus econémico, social y cultural (ESCS) elaborado por
PISA. El mismo es derivado de las respuestas del alumnado acerca del nivel
educativo y el estatus ocupacional de sus padres, asi como de las posesiones del
hogar, que son un proxy para el nivel de riqueza. Posee una media de 0 y un
desvio estdndar de 1 entre los participantes de la OCDE (OCDE, 2019b).

Variables de control*:

Fueron escogidas con la intencién de incluir un conjunto completo de factores de control,

los cuales han sido reconocidas por la literatura especializada como determinantes

significativos del rendimiento escolar y de distintos resultados no-cognitivos. A su vez,

pretenden minimizar los posibles sesgos de seleccién derivados de la asignacién no

aleatoria del alumnado a las escuelas (Kriiger, 2018).

Edad.
Género.

Apoyo emocional (emosups): indice del apoyo emocional que brindan los padres
en relacién a los esfuerzos, logros y dificultades en la escuela.

Asistencia al preescolar: indica si el alumnado asistié al nivel inicial a la edad de
4 aflos o antes, o bien si nunca asisti6 o lo hizo a partir de los 5 afios.

Nivel socioeconémico del hogar: indice ESCS del alumno.

Asistencia al grado modal: indica si el alumnado asiste al grado modal para su
pafs o se encuentra rezagado.

Proporcién de mujeres en la escuela.
Tamario escolar (schsize): es la cantidad total de alumnos en la escuela.
Tipo de gestién escolar: indica si la escuela es de gestién estatal o privada.

Localizacién: distingue a las escuelas ubicadas en un pequeno pueblo (con 15000
habitantes o menos) de aquellas ubicadas en una ciudad o pueblo con una
poblacién mayor.

Z recur ucativ ushort): indi ue registra si u
Escasez de recursos educativos (edushort): indice que registra si la escuela
presenta escasos o inadecuados recursos materiales e infraestructura.

Escasez de personal docente (staffshort): indica la percepcién de la autoridad
escolar acerca de la falta de personal docente y auxiliar y de la adecuacién de su
calificacion.

Interés del personal docente: indica la percepcién de los estudiantes acerca del
entusiasmo presentado por los docentes del drea de Lengua.

Proporcién de docentes con titulo de Maestria.

* En OCDE (2019b) se describen en mayor detalle los indices construidos a partir de los
cuestionarios de contexto de PISA.
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e Agrupamiento intra-escolar: refleja si en el establecimiento los estudiantes son
agrupados por habilidad en distintas clases para una o méds materias.

e Selectividad escolar: indica si en la escuela siempre se consideran los
antecedentes académicos o los resultados de un examen para la admisién de los
alumnos o bien si se consideran algunas veces o nunca.

Cabe aclarar que se realizaron los siguientes procesos previos al andlisis: i) se excluyeron
aquellas escuelas con una muestra igual o inferior a cinco alumnos, para una mejor
estimacién de la composicién escolar, ii) se centraron las variables explicativas
cuantitativas en su media global, y iil) se imputaron los valores perdidos de las variables
explicativas a través del algoritmo EM, un método de maxima verosimilitud (De Leeuw,
Meijer y Goldstein, 2008)5.

El tamafio de la muestra en cada pais y la descripcién de las principales variables
empleadas en el estudio pueden encontrarse en el cuadro 1.

Cuadro 1. Tamario muestral y descripcién de las variables principales

NOTAEN NOTAEN NOTAEN  EXPECT. Comp.

N LECTURA MATEMAT. CIENCIAS OCUPACI. SOCIAL

ESCOLAR
M DE ™M DE. M DE. M DE M D.E.
Argentina 11.9756 402 98 879 84 404 90 69,5 16,7 -0,957 0,751
Brasil 10.691 413 100 384 88 404 90 72,2 16,7 -1,108 0,812
Chile 7.621 452 92 417 85 444 83 70,0 17,8 -0,586 0,700
Colombia 7.622 412 89 391 81 413 82 72,8 14,6 -1,187 0,826
C. Rica 7.221 426 81 402 75 416 73 746 14,2 -0,962 0,833
México 7.299 420 84 409 78 419 74 73,2 18,6 -1,182 0,870
Panama 6.270 877 88 858 77 865 85 69,8 14,7 -1,104 0,887
Peru 6.086 401 92 400 84 404 80 69,8 17,1 -1,120 0,858
R. Dominicana 5.674 842 82 3825 71 836 71 74,7 14,1 -1,068 0,609
Uruguay 5268 427 96 418 85 426 87 68,3 19,2 -0,986 0,724

Nota: N: cantidad de alumnos en la muestra original; D.E.: desviacién estdndar; Composicién social
escolar: indice ESCS promedio por escuela.
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos PISA 2018 (OCDE).

3.8. Enfoque metodolégico

Se emplea una estrategia metodolégica cuantitativa encuadrada en la tradicién de la
funcién de produccién educativa para el andlisis estadistico de los determinantes del
aprendizaje escolar (Hanushek, 1979). Siguiendo a la literatura especializada, se estima un
modelo de regresién multinivel que se adecua a la estructura jerdrquica de los datos —
alumnos agrupados en escuelas— y permite obtener estimadores mas eficientes (De Leeuw,
Meijer y Goldstein, 2008; Hox, 2002). Estos modelos posibilitan la descomposicién de la
varianza del resultado educativo, para conocer si las desigualdades se observan

3 Se emple6 el comando mz impute mon de Stata, el cual utiliza un método de Monte Carlo via
cadenas de Markov. Se incluyé un conjunto completo de variables personales, familiares y
escolares, el cual puede consultarse a la autora.
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principalmente entre establecimientos o bien entre alumnos en su interior. De este analisis
se obtiene el Coeficiente de Correlacién Intraclase (CII), que indica la proporcién de la
varianza total correspondiente al nivel escuela (muestra en qué medida la desigualdad en
los resultados globales surge de las desigualdades registradas entre las escuelas, lo cual
refleja el grado de diferenciacion horizontal del sistema educativo).

Adicionalmente, siendo el objetivo evaluar los efectos comparfiero en distintos tipos de
resultados, es apropiado estimar modelos multinivel multivariados®, que reconocen la
posible interdependencia entre las variables explicadas. Las notas obtenidas por un mismo
alumno para las distintas competencias cognitivas probablemente se encuentren
relacionadas entre si, asf como con sus expectativas educativas y laborales. Al estimar los
determinantes de cada resultado en forma simultanea a través de un tnico sistema de
ecuaciones, se minimizan los sesgos y se obtienen pruebas de significatividad mads
conflables (Rasbash et al., 2012; Snijders y Bosker, 1999).

Se estiman dos modelos: i) por un lado, un modelo trivariado que intenta explicar la nota
obtenida en las tres competencias evaluadas por PISA, y ii) por otro lado, un modelo
bivariado que busca explicar la nota en Lectura junto con la expectativa de carrera. Cabe
aclarar que si bien se reconoce que los determinantes pueden diferir en ambos casos, se
emplea el mismo modelo para alcanzar una mayor comparabilidad.

Siguiendo la estrategia usual, se estiman inicialmente los modelos nulos que permiten
descomponer la varianza, y luego los modelos que incorporan variables explicativas, para
conocer la significatividad de sus coeficientes y la proporcién de la varianza que logran
explicar. Se emplea para ello el comando mired del programa Stata 14. Las ecuaciones que
especifican la forma funcional de los modelos estimados se presentan en el Anexo 2.

4. Resultados

4.1. Modelo trivariado

El primer resultado de interés surge de la estimacién del modelo nulo y del calculo de los
CCI para cada pafs y competencia (cuadro 2). La proporcién de la varianza observada entre
escuelas es en promedio del 45% para la prueba de Lectura, del 44% para Matematica y
del 43% para Ciencias. Aln en el caso de México, donde los valores del CCI son menores,
se observa que los logros del alumnado difieren significativamente entre establecimientos
educativos. Esto puede deberse tanto a los perfiles diferenciados de su poblacién
estudiantil como a distintos atributos escolares, y puede considerarse un primer indicio de
la segmentacién horizontal de los sistemas educativos. Junto con los resultados del test
de maxima verosimilitud aplicado, estos datos confirman la pertinencia de estimar
modelos de tipo multinivel. A su vez, cabe mencionar que las covarianzas entre las tres
variables dependientes son positivas y significativas al 1% en todos los paises, lo cual
constata la conveniencia de estimar en forma simultdnea los determinantes de cada
competencia.

6 Una explicacién formal detallada de los modelos multinivel multivariados puede encontrarse en
Formichella y Kriiger (2017).
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Cuadro 2. Regresién Multinivel. CCI y varianza explicada por los modelos finales: modelos trivariados

N NOTA EN LECTURA NOTA EN MATEMATICA NoOTA EN CIENCIAS
I 1) (2) (8) CC1 1) (2) (3) cC1 1) (2) (8)
Argentina 11.952 42,8 79,9 11,0 40,6 44,0 82,7 11,0 42,6 41,4 79,6 10,3 39,0
Brasil 10.531 47,8 69,8 8,1 53,5 48,0 68,6 8,0 37,1 48,1 69,3 8,5 37,7
Chile 7.549 47,1 88,1 9,6 46,5 50,7 88,1 10,4 49,7 47,4 86,8 8,3 45,6
Colombia 7.471 46,2 71,8 18,8 40,6 44,0 67,6 14,9 38,1 42,4 70,2 11,4 36,4
C. Rica 7.216 45,1 82,6 9,8 42,6 43,8 77,6 12,2 40,8 46,1 81,4 11,0 43,5
México 7.192 36,2 60,1 2,0 23,1 33,2 53,8 3,2 20,0 32,6 58,0 2,4 20,5
Panama 6.188 51,0 78,7 3,8 39,5 47,5 75,1 5,4 38,5 49,0 69,7 3,8 36,1
Pert 5.937 46,0 75,7 8,9 39,6 41,8 74,1 18,5 38,9 43,0 72,7 11,4 37,7
R. Dom. 5.582 43,3 76,2 14,2 41,0 40,4 76,9 10,4 37,2 38,2 75,1 11,8 36,0
Uruguay 5.219 45,4 86,3 13,6 46,7 45,1 88,5 15,3 48,3 43,0 85,9 18,2 44,5

Nota: N: cantidad de observaciones vélidas en la especificacién final; (1) Porcentaje de la varianza residual explicado por las variables sobre el modelo nulo: nivel escuelas;

(2) Porcentaje de la varianza residual explicado por las variables sobre el modelo nulo: nivel alumnos; (3) Porcentaje de la varianza residual explicado por las variables

sobre el modelo nulo: total.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos PISA 2018 (OCDE).
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El cuadro 2 también permite observar que luego de la incorporacién de todas las variables
de control en la especificacién preferida se puede explicar un porcentaje relevante, cercano
al 75% en promedio, de la varianza entre establecimientos para cada competencia (1). En
general, al igual que en los antecedentes previos al estudio, dar cuenta de la variacién de
los resultados escolares al interior de las escuelas es mas complejo, y la proporcion de la
varianza que aun resta explicar es alta, cercana al 90% (2). Sin embargo, siendo tan
relevante en la regién latinoamericana la desigualdad de los resultados verificada entre
las escuelas, los modelos finales dan cuenta, en promedio, de un 38% a un 41% de la
varianza en el rendimiento en las distintas pruebas (3).

En gran medida, esto se debe a la alta capacidad explicativa de algunas variables
incorporadas en el andlisis. En el cuadro 8 se presentan los resultados para la variable
independiente de interés en este estudio: la composicién socioeconémica escolar (los
resultados para el conjunto completo de variables se encuentran en el cuadro 6 del Anexo

1).
Cuadro 8. Regresién multinivel. Coeficientes de la variable “composicién socioeconémica
escolar” en los modelos finales: modelos trivariados

NOTA EN LECTURA NOTA EN MATEMATICA NOTA EN CIENCIAS
Coef. Coef. est. Coef. Coef. est. Coef. Coef. est.

Argentina 41,24%%* 0,316 38,24 %% 0,341 37,39%%% 0,312
Brasil 35,19%%% 0,286 29,05%** 0,272 29,38%*% 0,262
Chile 41,36%** 0,315 39,26%** 0,328 37,79%*% 0,308
Colombia 38,4.5%%% 0,359 34,35%%* 0,351 35,95%%% 0,361
C. Rica 39,40%** 0,402 35,97*** 0,404 34,2 1¥*%% 0,395
México 16,27% 0,169 10,08 0,113 16,18% 0,189
Panama 29,1 1%%% 0,295 27,12%%% 0,311 26,75%** 0,275
Peru 35, 7THF* 0,334 28,05%%* 0,287 26,90%** 0,292
R. Dominicana 28,92%*% 0,216 25,38%** 0,220 22,55%*% 0,194
Uruguay 31,52%%% 0,287 28,5 7H** 0,240 25,58%*% 0,212

Nota: Coef.: valor del coeficiente; Coef. est.: valor del coeficiente estandarizado. ***Significatividad
al 1%.
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos PISA 2018 (OCDE).

Puede observarse que en todos los casos —con la excepcién de Matematica en México—,
aun controlando por un conjunto completo de variables personales, familiares y escolares,
el nivel socioeconémico promedio de la escuela tiene un impacto esperado positivo y
significativo en el rendimiento individual. Concretamente, para un alumno promedio, un
incremento de 1 punto en el indice de composicién escolar permite esperar un incremento
aproximado de entre 28 y 42 puntos en la nota de Lectura, de entre 25 y 40 puntos en la
nota de Matematica y de entre 22 y 38 puntos en la nota en Ciencias, segin el pais y
exceptuando a México donde los efectos son menores. Estos puntajes representan
aproximadamente entre un 6% y un 10% de los promedios nacionales en las distintas
pruebas. Asimismo, para facilitar la interpretacién, puede tenerse en cuenta que un
incremento de 1 punto en el indice de composicién escolar serfa equivalente a pasar, por
ejemplo, del percentil 25 al 75 de su distribucién en cada pafs. Alternativamente, un
incremento de 1 desvio estandar en dicho indice permite esperar un incremento de entre
0,21 y 0,40 desvios estandar en el rendimiento en Lectura, de entre 0,22 y 0,35 desvios
estdndar en el rendimiento en Matemadtica, y de entre 0,19 y 0,40 desvios estandar en el
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rendimiento en Ciencias. Estos resultados sugieren entonces que el perfil socioeconémico
de los compaiieros de escuela influye en los conocimientos y habilidades que puede
alcanzar un alumno, tal como son captados por las pruebas de PISA.

De hecho, los valores de los coeficientes para el factor de interés se encuentran entre los
mas altos del conjunto de variables explicativas, apenas superados en algunos casos por la
asistencia al grado modal, la proporcién de mujeres o la formacién de posgrado de los
docentes (cuadro 6 del Anexo 1). Con respecto al efecto de las variables de control, si bien
hay ciertas variaciones entre los resultados para cada pafs, en general los factores
incorporados tienen los signos esperados. Por ejemplo, el haber asistido al nivel inicial es
un aspecto que incide positivamente en el desempefio, asi como el provenir de un hogar
con un mayor nivel socioeconémico. A su vez, el maximo coeficiente es registrado para la
asistencia al grado modal, variable que condensa la acumulacién de distintos factores
personales y familiares que favorecen el rendimiento. El ser mujer, por su parte, permite
esperar un mejor resultado para Lectura, pero peor para Matemdtica y Ciencias. Las
variables de nivel escuela resultan mayormente no significativas, con algunas excepciones,
como la proporcién de mujeres, el interés de los docentes, el agrupamiento por habilidad
y la formacién de los docentes, con signos que en algunos casos difieren entre pafses y
competencias.

A modo de ejemplo y para comparar con el efecto de la composicién escolar, puede
mencionarse que las brechas de género representan en promedio 0,15 desvios estdndar de
los puntajes en las distintas pruebas; que la asistencia al grado modal o al preescolar
permite en promedio esperar un incremento de 0,56 y de 0,05 desvios estdndar en los
resultados, respectivamente; y que el titulo de Maestria de los docentes aporta en
promedio un rendimiento adicional esperado de 0,13 desvios estandar, siendo significativo
solo en algunos pafses.

4.2. Modelo bivariado

Para evaluar el efecto de la composicién socioeconémica escolar en las expectativas de
carrera del alumnado minimizando la complejidad de los modelos, se estiman sus
determinantes en forma simultanea solo con la principal competencia cognitiva examinada
en PISA 2018. Los resultados para la Nota en Lectura confirman los obtenidos a partir de
los modelos trivariados, por lo que vale la pena concentrarse aqui en los resultados para
la expectativa ocupacional.

El cuadro 4 presenta los CCI para esta variable, los cuales resultan mucho menores a los
correspondientes a los logros cognitivos, pero ain son significativos y relevantes. En
promedio, cerca de un 11% de las desigualdades en la expectativa ocupacional se explican
por diferencias al nivel de las escuelas, y los tests aplicados verifican la conveniencia de
estimar modelos multinivel. A su vez, la covarianza entre la nota en Lectura y la
expectativa de carrera es positiva y significativa en todos los casos, lo que amerita su
estimacién simultdnea.

Nuevamente, la proporcién de la varianza explicada por los modelos finales a nivel de
escuelas es alta, en promedio cercana al 50%, con una mayor variabilidad entre los paises
(1). En el caso de la Republica Dominicana, por ejemplo, el modelo completo solo explica
un 7% de la varianza entre escuelas, mientras que en el caso de Chile la cifra es superior
al 80%. De cualquier forma, la capacidad explicativa total en este caso resulta bastante
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menor que para los resultados cognitivos, y solo en Brasil, Chile y Uruguay se logra
explicar mas del 10% de la varianza total (3).

Cuadro 4. Regresiéon multinivel. CCI y varianza explicada por los modelos finales:
Modelos bivariados

N NOTA EN LECTURA EXPECTATIVA OCUPACIONAL
CCL__ (1) (2 (3) CCL__ (1) (2) (3)
Argentina 9.310 42,5 81,4 10,7 40,5 7,1 52,5 6,0 9,0
Brasil 7.540 48,4 58,2 8,0 32,3 12,1 45,0 7,1 11,7
Chile 5.771 46,0 89,1 9,8 46,3 22,1 81,2 5,3 22,0
Colombia 6.356 43,0 72,4 14,3 39,3 4,4 36,9 2,7 4,3
C. Rica 5.965 44,0 82,6 11,1 42,7 7,9 60,7 3,2 7,7
México 5.485 84,7 63,9 2,5 23,8 8,9 42,1 1,6 5,2
Panama 3.981 50,7 76,3 3,8 40,5 12,8 35,9 1,9 6,3
Pera 4.478 44,7 78,3 8,6 39,8 18,5 45,2 4,3 9,8
R. Dominicana 3.343 41,8 77,2 14,4 40,4 3,2 7,2 3,2 3,4
Uruguay 3.907 45,0 87,8 14,8 47,7 22,5 83,2 10,6 26,9

Notas: N: cantidad de observaciones validas en la especificacién final; (1) Porcentaje de la varianza
residual explicado por las variables sobre el modelo nulo: nivel escuelas; (2) Porcentaje de la
varianza residual explicado por las variables sobre el modelo nulo: nivel alumnos; (3) Porcentaje
de la varianza residual explicado por las variables sobre el modelo nulo: total.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos PISA 2018 (OCDE).

La estimacién de los modelos finales, con el mismo conjunto de variables de control que
en el caso de los modelos trivariados, muestra que en seis de los diez paises
latinoamericanos participantes de PISA, la composicién social escolar incide positiva y
significativamente en la ocupacién esperada a futuro por el alumnado (cuadro 5). Los
efectos no parecen ser tan fuertes como en el caso del rendimiento en las pruebas, ya que
un incremento de 1 punto en el indice de composicién escolar, cuando resulta significativo,
permite esperar un incremento aproximado de entre 1 y 3,5 puntos en el indice de
expectativa ocupacional, valores que representan del 1,5% al 3,5% de los promedios
nacionales para dicho indice. Asimismo, un aumento de 1 desvio estdndar en la
composicién escolar permite esperar un incremento de entre 0,05 y 0,14 desvios estandar
en el indice de expectativa ocupacional. De todas formas, la composicién socioeconémica
escolar es una de las escasas variables con capacidad explicativa sobre dicho resultado
(cuadro 7 del Anexo 1).

En estos modelos, los efectos y la significatividad de las variables de control son dispares,
siendo el género uno de los factores mas relevantes, con un coeficiente positivo para el
caso de las mujeres. También resultan significativos y positivos el asistir al grado modal
y el nivel socioeconémico del hogar; y solo en algunos casos también la edad, el tipo de
gestién escolar y otras variables relativas al centro educativo. A fin de evaluar la magnitud
relativa de los distintos efectos, puede mencionarse que la brecha a favor de las mujeres y
de quienes asisten al grado modal es en promedio de 0,3 y 0,22 desvios estdndar del indice
de expectativa ocupacional, respectivamente. Asimismo, el promedio de los coeficientes
estandarizados del NSE individual es de 0,067.

7 Estos datos pueden ser solicitados a la autora.
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Cuadro 5. Regresion Multinivel. Coeficientes de la variable “composicién socioeconémica
escolar” en los modelos finales: modelos bivariados

NOTA EN LECTURA EXPECTATIVA OCUPACIONAL

Coef. Coef. est. Coef. Coef. est.
Argentina 42,9 8%** 0,324 1,14% 0,050
Brasil 36,66%** 0,298 1,16% 0,056
Chile 41,49%%* 0,316 3,78%** 0,148
Colombia 39,7T0%** 0,371 1,14%% 0,064
C. Rica 89,07%** 0,398 2,29 % %% 0,132
México 17,20%% 0,179 0,19ms 0,012
Panama 29,60%** 0,300 -0,27ns -0,016
Peru 88, T4%** 0,315 1,08 1s 0,054
R. Dominicana 29,8 7¥** 0,223 0,91ns 0,089
Uruguay 31,89%** 0,240 3,50% %% 0,182

Nota: *Significatividad al 10%; **Significatividad al 5%; ***Significatividad al 1%. ns: no

significativo.
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos PISA 2018 (OCDE).

5. Discusion y conclusiones

El trabajo ha verificado que una proporcién relevante de la desigualdad en distintos
resultados cognitivos y no-cognitivos de los alumnos de 15 afios de edad participantes del
estudio PISA 2018 en América Latina se origina entre establecimientos educativos. Esto
se explica porque las escuelas difieren tanto en el perfil de su alumnado como en otras
caracteristicas, como recursos y procesos. En este marco, el principal resultado del trabajo
es que en la mayoria de los paises existe un efecto significativo de la composicién
socloeconémica escolar tanto en el desempefio en Lectura, Matematica y Ciencias como
en la expectativa de carrera, la cual puede influir en los logros laborales futuros.

En general, explicar las desigualdades en los resultados de tipo no-cognitivo resulta mas
complejo que dar cuenta de la varianza en los resultados cognitivos, lo cual es consistente
con antecedentes como Cervini (2003) y Formichella y Kriiger (2017). Son escasos los
determinantes usualmente contemplados por la literatura especializada que en este caso
evidencian un efecto sobre la expectativa ocupacional. Esto otorga mayor importancia
relativa al hallazgo de que la composicién escolar tendria un efecto positivo y significativo
en la mayoria de los pafses considerados. Si bien queda para futuros estudios indagar en
por qué su efecto es irrelevante en algunos paises, vale la pena explicitar que este resultado
no parece estar relacionado con las disparidades en las tasas de respuesta de la variable
dependiente, ni con un efecto relativo muy diferente de las demds variables explicativas.

Por otro lado, cabe aclarar que aqui no se ha hecho una distincién entre un efecto neto o
estricto del nivel socioeconémico de los pares y un efecto indirecto o conjunto que puede
surgir de su interaccién con otros factores escolares. Si la distribucién desigual de los
alumnos se da en un marco mas general de segmentacién horizontal en el sistema
educativo, en el que los recursos humanos y materiales, las practicas docentes y los estilos
de gestién también difieren entre centros, los efectos de la variable composicional podrian
estar operando conjuntamente con los de los demds factores (Dumay y Dupriez, 2008;
KRriiger, 2018). De hecho, en (OCDLE, 2019b) se constata que en los paises
latinoamericanos participantes, las escuelas en ventaja —cuyos alumnos en promedio
pertenecen al Gltimo cuartil del indice ESCS— y en desventaja —cuyos alumnos en
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promedio pertenecen al primer cuartil del indice ESCS— difieren en las cualificaciones y el
nivel de ausentismo de sus docentes, asf como en la cantidad y calidad de la infraestructura
y los recursos materiales.

De cualquier forma, lo importante es comprobar que, en contextos educativos altamente
segregados, el establecimiento al que asiste un joven tiene un efecto determinante en sus
resultados esperados, los cuales pueden exceder al ambito académico. Puede afirmarse
entonces que los alumnos provenientes de contextos familiares vulnerables se ven
expuestos a un doble riesgo educativo (Willms, 2003): por un lado, su origen social
dificulta su desemperio exitoso en la escuela; por el otro, tienen una alta probabilidad de
asistir a un centro con un alumnado en similares condiciones, donde los efectos de pares
son desfavorables, lo cual implica un impacto negativo adicional en sus logros. La
situacién contraria se espera para aquellos alumnos de mayor estatus socioeconémico,
quienes en general pueden beneficiarse tanto de sus propias condiciones favorables para
el estudio como de efectos de pares positivos.

La eleccién escolar se vuelve entonces una decisién crucial para las familias, lo cual genera
incentivos que tienden a profundizar la segregacién, en sociedades marcadas por la
fragmentacién socioecondémica, cultural y simbélica (Kriiger, 2019). Asimismo, constatar
que la segregacién social escolar contribuye a profundizar las desigualdades educativas y,
potencialmente, las laborales y sociales posteriores, convierte al fenémeno en un problema
relevante para la politica educativa.

En este sentido, el presente trabajo aporta evidencia nueva que permite confirmar los
escasos hallazgos previos para distintos pafses latinoamericanos. A su vez, el estudio
incorpora algunos elementos novedosos en relacién a los antecedentes, que otorgan
robustez a los resultados y exploran nuevos aspectos del tema. Por un lado, se emplea la
informacién mds actual disponible hasta el momento incorporando nuevos paises
latinoamericanos; se definen especificaciones diferentes de los modelos en términos de las
variables dependientes e independientes escogidas; y se realiza una estimacién simulténea
de los distintos resultados, lo cual resulta pertinente considerando su interdependencia.
Por otro lado, se incursiona en el analisis del impacto de la composicién socioeconémica
estudiantil en resultados que exceden lo estrictamente cognitivo o académico, para
destacar que las actitudes, motivacién y expectativas de los alumnos pueden verse
afectadas, con potenciales efectos sobre la movilidad social y la equidad en un sentido mas
amplio.

Ahora bien, no puede soslayarse que pese a haber empleado herramientas que presentan
un alto nivel de aceptacién en la literatura internacional —la estimacién de una funcién de
produccién educativa a través de modelos de regresién multinivel con base en datos del
programa PISA— el estudio no se encuentra exento de limitaciones. Por un lado, el método
no permite descartar totalmente la presencia de sesgos por la asignaciéon no aleatoria de
los alumnos a sus escuelas, aunque los mismos se han intentado minimizar incorporando
un conjunto completo de controles para captar posibles caracteristicas no observables. Por
otro lado, la base de datos presenta algunas deficiencias que cabe mencionar: i) por
definicién, quedan fuera de la poblacién objetivo aquellos alumnos que se encuentran mas
rezagados o directamente excluidos del sistema, lo cual puede llevar a subestimar los
efectos composicionales cuando los niveles de acceso son bajos y/o el rezago es alto; ii) si
bien provee informacién acerca de resultados de tipo no-cognitivo, permitiendo considerar
un conjunto mas amplio de logros educativos, la tasa de no respuesta para estos
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indicadores es relativamente alta; y iii) no permite evaluar los efectos acumulativos de los
factores explicativos en el tiempo. Finalmente, debe reconocerse la dificultad de medir los
resultados no-cognitivos y de separarlos de los logros cognitivos, asi como de otros
incentivos y caracteristicas personales. Como indican Borghans y otros (2011), los
resultados en pruebas pueden ser en realidad un reflejo de distintos aspectos de la
personalidad, lo cual vuelve muy desafiante la tarea de identificar los atributos o logros de
interés. A su vez, las medidas de habilidades no-cognitivas derivadas del auto-reporte
pueden verse distorsionadas, ya que quienes responden pueden tener distintos estdndares
o puntos de referencia al interpretar las preguntas (Kautz et al., 2014) o bien responder lo
que consideran socialmente deseable (Paulhus, 1991).

A pesar de las mencionadas limitaciones, el presente estudio contribuye a reforzar el
consenso académico en torno a la relevancia de la segregacién social escolar como fuente
de desigualdad de oportunidades. Visibilizar este problema y concientizar a la comunidad
educativa, las autoridades y la sociedad en general sobre sus consecuencias, es un primer
paso clave para avanzar en el disefio de politicas orientadas a mitigarlo. Repensar entre
todos los procesos de asignacién de los alumnos, asi como la distribucién de aquellos
factores escolares que se asocian estrechamente a las caracteristicas del alumnado, podria
reportar beneficios sustanciales en términos de reducir la inequidad. Para ello, es
importante también continuar indagando en las causas de la situacién actual de alta
segregacion, las cuales pueden ser diferentes en cada pafs o incluso al interior de los
mismos.

Queda abierta a partir de aqui una rica agenda de investigacién: por un lado, se planea
avanzar en una linea orientada a conocer en profundidad los mecanismos que reducen la
diversidad social de las escuelas en la regién —mediante la realizacién de estudios de corte
cualitativo— y a pensar en conjunto medidas para revertir dicho proceso; por otro lado,
ain queda mucho por explorar en relacion a los efectos de la composicién socioecondémica
sobre los resultados educativos, especialmente sobre los atributos no-cognitivos, para lo
cual se continuard indagando en la forma de medicién de los mismos y en su
retroalimentacién con los resultados cognitivos.
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Cuadro 6. Regresién Multinivel. Coeficientes de todas las variables explicativas en los modelos finales: modelos trivariados

ARGENTINA BRASIL CHILE COLOMBIA CosTA Rica

L M C L M C L M C L M C L M C
Edad 2,9 8,9% 7,4 -19,7¥¥%  _1g o¥kk  _gq gk -2,0 3,7% 7,0%%% 7,5%% 1,1%% 4,0%% S18,1%%%  _16,0%¥%  _1g qkkk
Mujer 18,8%k%  _17 gkkk 1] gkkk g g%k 17 gk _gokkk [ gkkk 15 gkkk 10 oFkk 3,2 —26,4%%%  _1g o¥¥k g okkk  _gg qkkk g 1Hkk
Apoyo emocional 2,1% 0,8% 0,4%% sd sd sd 1,1 1,4 0,6 sd sd sd 9, TH** 9,1 %k* -0,5
Preescolar 5,2% 4,7* 2,4% 1,8 3,9 1,2 0,7 1,6 1,5 4,5% 6,5% 3,9% -1,9 -2,1 -0,0%%*
NSE del hogar 7,6*** 8,9*** 9’3*** 5’4*** 6,6*** 6,2*** 5’6*** 772*** 772*** 477*** 2’3***— 277*** 6,4‘*** 5’3*** 7,8***
Grado modal 53,0%FKK 4 g¥Ekk 49 gk 4 gk 40,0%kK 46 g%k pg gk 48 gk 46 0%k fo gikk 47 kR g6 0%k gg PRk gg gikkk g gk
Composicién escolar 41,2%%  ggokkk gy gk gp ok gg gFkk g gk 4] gokkk 39,3 86,1%¥%%  gg pEkk  gg gkkk g ok gg gk gg oFkk gg gk
Proporcién de mujeres -34,1% -28,4% -32,8% 61,8%%% 56 gEkk 57 gk 292,2% 25,4% 16,9% 57,9%%  gg ¥k 49 g¥Kkk  gg REkk  gp gkkk g gk
Tamarno escolar 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Gestién privada 10,9 5,2 5,6 37,7%FK  gg gHkk  gg gk 12,4% 15,4% 12,8% -2,8 0,8 -1,7 -19,0 -22,3 -16,7
Escuela rural -12,1% -8,1% -8,5% 2,6 6,0 2,8 4,2 4,0 6,8 1,0 4,2 2,4 -2,9 -2,7 0,1
Agrupamiento -1,0 3,0 1,8 4,0 -0,1 3,2 -5,3 -4,0 -4,6 -5,9 -2,2 -4,3 11,4%* 10,8%* 11,2%*
Selectividad 4,7 -3,2 -2,0 -8,5 -3,4 -6,5 16,0 20,9 20,9 -2,9 -3,0 -3,3 2,6 0,7 3,6
Recursos escasos -0,4 -0,6 -0,7 -4,8% -8,6% -4, 4% 0,5 -0,1 -0,1 sd sd sd -2,8 -0,9 -2,1
Personal escaso -1,2 -0,2 -0,0 sd sd sd -0,6 0,9 0,3 -1,4 0,3 -0,6 3,0 1,0 3,0
Interés de dOCenteS 4)9*** 1’4,** 2,8*** 3,3*** 3,6*** 2,6*** 6,7*** 6,5*** 4,8*** 4‘,8*** 3,0*** 2,8*** 4,9*** 2,7** 3’4**
Docentes con Maestria -1,7 0,4 -3,3 10,0 7,9 11,6 40,4% 29,9% 45,9% 15,4 26,4 12,6 18,7% 16,2% 17,0%

Notas L: nota en Lectura; M: nota en Matematica; C: nota en Ciencias; *Significatividad al 10%; **Significatividad al 5%; ***Significatividad al 1%.; ns: no significativo;

sd: sin datos; por problemas de cémputo, no se incluyé la variable explicativa en el modelo.
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos PISA 2018 (OCDE).
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Cuadro 6. (cont.). Regresién Multinivel. Coeficientes de todas las variables explicativas en los modelos finales: modelos trivariados

MEXICO PANAMA PERU REP. DOMINICANA URUGUAY

L M C L M C L M C L M C L M C
Edad 5,2 3,8 7,4 7,1 8,4%* 5,8%% 0,8 -9, 1%% -0,6 1,5 3,2 3,8 7,6% 9,1% 4,7
Mujer 6, 1%** S17,5%K% g gk 4,6%% —15,5%KK  _g g 6,2%% SQ1, IR 1@ gHKK |5 Rk 1 gkkk g gk 10,9%¥%  _1g THREK g Tk
Apoyo emocional 1,5% 0,2% 0,2 1,1 -0,7 -0,5 1,7 1,5 -0,1 1,8%% 0,2 0,5 1,5 1,1 0,1
Preescolar 6,6%* 18,8%%% 6,8%* 4,9%* 3,2%* 6,0%* 4,9% 7,0% 5,7% 5,4%* 2,9%% 7,9%%* 10, 7%%% 12,8%*% 11,9%%%
NSE del hogar 4‘,8*** 3,8*** 4’7*** 3,8*** 3’0*** 3’3**—* 8,0*** 8,2*** S’Qé’ﬁ-** 2,8** 373*—* 4472** 9,1*** 7,6*** 9’7***
Grado modal 80,0%FF g4 Rk g ghREkEk gy sk gy ok gg ok po gRkk pg gRkk 5o giRkk 5o gikk 4p gikk 49 gRkk g gRkk gg gEkk g0 Rk
Composicioén escolar 16,3% 10,1 16,2% 20, 1%#%% g7 [Rkk  gg gk g gkkk  gg oRkk  gg gRkk  gg gRkk  gp gikk  gg gkkk g gEREk gg gEEk gp Rk
Proporcién de mujeres 6,2 11,5 7,4 14,8 7,0 4,8 8,8 4,1 1,8 42,4%¥% g5 TRRX g RR% g9 1% 23,2 3,7
Tamario escolar 0,0%* 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
Gestién privada 15,7 7,0 5,0 8,1 7,7 17,7 18,3 12,0 10,6 4,3 5,2 6,3 -15,0 -7,9 -6,3
Escuela rural -9,6 -7,1 -2,6 -3,3 -3,0 2,3 11,4 8,2 9,3 -10,8 -9,1 -9,2 -7,2 -5,9 -1,9
Agrupamiento -7,8 -3,0 -5,9 -7,6%% -4, 8%* -4, 2%% -16,1%% -8,7% -11,8%% 3,1 4,3 2,5 0,2 0,3 -0,9
Selectividad -4,7 -2,3 -7,1 2,4 1,9 1,7 -8,6 -3,4 -6,6 -1,4 -1,1 -0,8 1,7 1,2 -0,3
Recursos escasos 1,7 -2,3 1,9 -3,6 -1,6 -1,7 -8,7 -2,6 -2,7 -0,4: 0,9 0,5 1,6 0,8 0,7
Personal escaso -8,9% -5,4 -8, 7% 1,6 0,7 1,3 2,7 3,2 2,1 -0,9 -1,1 -1,0 -2,7 -2,6 -2,8
Interés de docentes g, k% 1,8%%% g, 1k 0,0 0,8 -0,9 1,3 1,9 0,9 3g,8%#k 9, p*H* D e L 1,3% 5, 1%%%
Docentes con Maestria 45,2%%% g7 PRk 47 gkkk 9,7 4,1 11,4 8,0 15,2 3,2 -8,4 -3,8 -11,3 -94.9 -36,3 -82,5

Notas: L: nota en Lectura; M: nota en Matemética; C: nota en Ciencias; *Significatividad al 10%; **Significatividad al 5%; ***Significatividad al 1%.; ns: no significativo;
sd: sin datos; por problemas de cémputo, no se incluyé la variable explicativa en el modelo.
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos PISA 2018 (OCDE).
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Cuadro 7. Regresion Multinivel. Coeficientes de todas las variables explicativas en los modelos finales: modelos bivariados

ARGENTINA BRASIL CHILE COLOMBIA CosTA RICA

Nota en Exp. Nota en Exp. Nota en Exp. Nota en Exp. Nota en Exp.

Lectura Ocup. Lectura Ocup. Lectura Ocup. Lectura Ocup. Lectura Ocup.
Edad 8,1%% 1,8%% -1, 1%%% -1,6% -2,6 1,4% 7,5%% -0,2 -14, %% -1,3%
Mujer 12,5%%% 6,6%** 15,8%%% 7,6%F* 10,6%% 5,8%** 3,1 4, FH* 8, 1 F** 4, GHRHFF
Apoyo emocional 2,0%* 0,0 sd sd 0,9 -0,0 1,1 0,4 2,6%** 0,3
Preescolar 5,4%% -0,3 1,0 -0,2 1,2 0,6 4, 8%%* -0,2 -1,3 0,6
NSE del hogar 7, THREE 1,40 %% 5,8%%* 0,7%%* 5,0%% 1,6%%* 4, 1HFH* 0,6%*%* 6,5%** 0,4%%*
Grado modal 53, TH** 3,9%%* 50,2 % %% 2,% %% 54, THR*H 4, 0% %% 53,0%%* 2,g%** 40,8%%* 1,7%%%
Composicién escolar 42,g%%* 1,1% 36,7F** 1,2% 41,5%%* g,8% %% 39, 7H** 1,1%% 39,1%%** 2, Q% #%
Proporcién de mujeres -31,0% 1,8 59,4 ** 0,7 13,3 3,9 54,2%* 4, 1%% 28,9 0,1
Tamarno escolar 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0%* 0,0 0,0 0,0 0,0
Gestién privada 8,6 1,5 84, TR** 9 4ok k 10,2 2,1%% -1,7 -1,0 -16,7 -1,7%
Escuela rural -12,5%% 0,7 6,0 -0,3 3,7 0,4 4,1 -0,2 -2,8 -0,0
Agrupamiento -1,1 -0,2 4,1 0,2 -0,9 -0,4 -0,7 -0,5 11,9%* -0,6
Selectividad -1,6 -0,8 -6,3 0,9 14,2%% 0,1 -3,2 0,1 1,7 0,4
Recursos escasos 1,7 -0,4% Sd Sd -1,0 0,4 -1,8 0,2 -1,9 -0, 7H**
Personal escaso -4,8% 0,2 4,0 -0,3 -1,1 -0,3 -0,1 0,0 2,9 0,1
Interés de docentes 5,2%** 0,3 3,6%** 0,3 7,0%%% 0,8%** 4, 6%** 0,3 5,0%** 0,2
Docentes con Maestria -0,3 -1,2 28,1%% -2,1 51,8%%* 2,1 6,4 -3,8% 11,1 1,4

Notas: L: nota en Lectura; M: nota en Matemdtica; C: nota en Ciencias; *Significatividad al 10%; **Significatividad al 5%; ***Significatividad al 1%.; ns: no significativo;

sd: sin datos; por problemas de coémputo, no se incluyé la variable explicativa en el modelo.
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos PISA 2018 (OCDE).
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Cuadro 7 (cont.). Regresién Multinivel. Coeficientes de todas las variables explicativas en los modelos finales: modelos bivariados

MEXICO PANAMA PERU REP. DOMINICANA URUGUAY

Nota en Exp. Nota en Exp. Nota en Exp. Nota en Exp. Nota en Exp.

Lectura Ocup. Lectura Ocup. Lectura Ocup. Lectura Ocup. Lectura Ocup.
Edad 6,4% 0,6 8,1%* -0,1 1,7 -0,5 1,6 -1,6 7,9% 0,2
Mujer 5’5**% 2,1916916* 472**% 1,3**% 5,9**% 472**% 15,5%** 472**% 1 1,0**% 8,8916916*
Apoyo emocional 1,7% -0,1 1,3 0,5 1,6% 0,5% 1,9%% -0,1 1,6 0,5%
Preescolar 6,0 0,8 4,6%* -0,% 4,6 0,6 5,8%% 0,8 10,4%% 2,5%*
NSE del hogar 4, 9% %% 0,9%%* 3,9%** 0,3 8, 1%%* 1,4%%% 2,5%% 0,0 9,8%** 1,4%%%
Grado modal 31,2%%* 2 Sl 38,9% %% 3,8%** 54,0%** 4,0%** 524K %% 0,2 77,2%%% 9,47k **
Composicién escolar 17,2%% 0,2 29,6%** -0,3 38, 7H** 1,1 29,9%** 0,9 31,9%** g,5% %%
Proporcién de mujeres 3,2 -5,5%% 17,1 2,6 2,2 -0,0 39,9%** -0,7 27,7% 5,4%
Tamano escolar 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0%% 0,0 0,0
Gestién privada 9,5 1,0 6,9 2,0 10,4 0,2 1,8 -0,8 -18,6 -1,3
Escuela rural -10,2 -1,5 -4,7 0,5 5,1 0,1 -12,8%* 1,5%% -6,1 0,1
Agrupamiento -6,6 0,2 -5,1 -0,8 -12,9%%* -2,0% 3,0 -0,6 -0,2 1,7%
Selectividad -2,8 1,1 2,3 -0,4 -3,6 -2,1 0,9 0,1 2,8 -1,0
Recursos escasos -0,4 0,1 -4,6% 0,1 -4,0 0,0 -1,5 -0,5 1,2 -0,3
Personal escaso -7,5 -0,5 1,1 -1,0% 1,8 -0,1 0,3 0,2 -2.92 -0,1
Interés de docentes 2,9%* 0,3 0,2 0,1 1,2 0,3 3,9%** 0,1 5,1%%* 0,4
Docentes con Maestria 47,8%** -3,4 1,1 1,2 12,3 -2,8 -2,9 -4, %% -98,4 -14,7

Notas: L: nota en Lectura; M: nota en Matemética; C: nota en Ciencias; *Significatividad al 10%; **Significatividad al 5%; ***Significatividad al 1%.; ns: no significativo;

sd: sin datos; por problemas de cémputo, no se incluyé la variable explicativa en el modelo.

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos PISA 2018 (OCDE).

194



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

Anexo 2: Ecuaciones correspondientes a los modelos estimados

Modelo multinivel univariado
Modelo nulo

Nivel 1 (alumnos):

Yy =7 +e

Nivel 2 (escuelas):
TTy; = ﬂoo T,

Donde:
("7): resultado esperado del alumno i que asiste a la escuela j-

7Ty . ' €; o . : ,
( 0/ ): logro promedio para la escuela /; y ("7 ): desviacién aleatoria del puntaje del alumno i con
respecto al promedio de su escuela. Se asume una distribucién normal con media cero y varianza
constante.

(.ﬁOO)

J con respecto a la media global. Se asume una distribucién normal con media cero y varianza

: media global para todas las escuelas; y ( 0J ): desviacién aleatoria del promedio de la escuela

constante.

Modelo completo con variables explicativas:

P 0
Y, = By +Z7Zp0Xpij +Zﬂqij +e T,
(3)
Donde X es un vector de P factores personales y familiares y Z representa un vector de Q factores
escolares con efectos fijos.

Modelo multinivel multivariado

El conjunto de variables dependientes conforma un nuevo nivel por debajo del nivel de alumnos. Es
decir que, los distintos logros o variables-respuesta (actual nivel 1) se anidan dentro de los alumnos
(actual nivel 2), los cuales se anidan dentro de las escuelas (actual nivel 3).

Modelo completo multivariado con variables explicativas:
Yy = ko1 0k (Bnoo + Xp=1 ThpoXpij + ZqQ=1 BnqZqj + €hij + Thoj) (4)
Donde:

(h): indica la variable-respuesta presente en la estimacién. Tanto k como h toman valores 1y 2 en
los modelos bivariados; y 1, 2 y 3 en los modelos trivariados.

wy= 1sik=h; osik#h

195



N. Kriiger

Breve CV de la autora
Natalia Kriiger

Investigadora Adjunta del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET)
y Profesora Adjunta del Departamento de Economia de la Universidad Nacional del Sur (UNS),
Bahfa Blanca, Argentina. Es Doctora en Economia por la UNS y ha realizado estancias de
investigacién doctoral y postdoctoral en la Universidad de Barcelona, Espana, la Universidade
Federal Fluminense, Brasil, y la Katholieke Universiteit Leuven, Bélgica. Investiga en el drea de
Economfia de la Educacién, y sus publicaciones se enfocan en temas relativos a la calidad y la igualdad
de oportunidades educativas en América Latina. ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-8401-
2639. Email: natalia.kruger@uns.edu.ar

196



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 2020, 18(4), 197-218. ﬁ’
https://doi.org/10.15366/reice2020.18.4.008 A

Eleccion de Escuela, Movilidad y Segregaciéon Escolar
del Alumnado Vulnerable en Barcelona

School Choice, Mobility and School Segregation of Vulnerable
Students in Barcelona

Xavier Bonal ! *
Adridn Zancajo ¢

! Universitat Autonoma de Barcelona, Espafia
2 University of Glasgow, Reino Unido

Este articulo analiza la relacién entre eleccion de escuela, movilidad y segregacién
escolar del alumnado socialmente desfavorecido en Barcelona. Las particularidades
del modelo de zonificacién escolar de la ciudad, basado en un complejo sistema de
eleccién restringida pero que otorga un amplio nimero de opciones de proximidad,
lo convierten en un caso Gnico en el que observar la relaciones entre movilidad y
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1. Revision de la literatura

Los debates sobre las virtudes y los defectos de la eleccién de escuela enfrentan a menudo
distintas posiciones politicas en educacién. En los tltimos afios, ademas, estos debates han
ganado protagonismo en la medida en que numerosos paises han llevado a cabo reformas
educativas que han aumentado las posibilidades de eleccién de escuela. La expansién de
los sistemas de cheque escolar (voucher), el aumento de la financiacién publica a las escuelas
privadas, el crecimiento de las escuelas charter o la mayor capacidad otorgada a las escuelas
para decidir sobre los criterios de admisién son reformas con orientaciéon de mercado que,
en las ultimas décadas, se han desarrollado en diversos pafses (OCDE, 2017). Como
resultado de estas politicas y otras tendencias, en los dltimos 25 afios, la mayoria de los
sistemas educativos de la OCDE han aumentado las oportunidades de eleccién de escuela
(Musset, 2012) y con ello la preocupacion por los posibles efectos de una mayor capacidad
de eleccién sobre la calidad y la equidad de los sistemas educativos.

Los defensores de la eleccién escolar sostienen que conlleva mejoras sustantivas en la
calidad y la equidad de los sistemas educativos (Chubb y Moe, 1990; Hoxby, 2003). Las
mejoras en la calidad se derivan, principalmente, de la capacidad de estas politicas para
promover una mayor competencia entre las escuelas. Dado que la capacidad de eleccién
de escuela otorga poder de decisién a la demanda (los usuarios tienen capacidad de cambiar
de centro), las escuelas se ven obligadas a competir para atraer y retener a los usuarios.
Esta competencia, de este modo, genera incentivos para mejorar la calidad académica de
la oferta escolar. Los beneficios sobre la equidad educativa estan asociados a la reduccién
de los efectos de la segregacién residencial sobre la segregacién escolar. Segtn esta
aproximacioén, la eleccién de escuela abre la posibilidad de que familias pobres,
especialmente aquellas altamente motivadas, “escapen” de las escuelas de su entorno social
inmediato, que suelen ser de baja calidad, y consigan acceder a mejores escuelas. Los
mecanismos de distribucién de recursos que refuercen la capacidad de eleccién de escuela,
mediante vouchers universales o selectivos, por ejemplo, se consideran en definitiva buenos
dispositivos para aumentar la calidad y la igualdad de oportunidades de los sistemas
educativos (Chubb y Moe 1990; Hoxby 1998; Lindbom, 2010; Merrifield 2001).

Por su parte, otros autores se muestran especialmente criticos con la eleccién de la escuela.
Sus andlisis resaltan los efectos negativos producidos por las politicas que promueven
mayores niveles eleccién, porque incentivan sistemas de seleccién del alumnado por parte
de las escuelas para mejorar su reputacién académica y su capacidad de atraccién (Ball,
1998; van Zanten, 1996; West, Hind y Pennell, 2004). Asimismo, estos estudios destacan
el hecho de que las familias de bajo nivel socioeconémico tienen menos posibilidades de
acceder a las “mejores” escuelas, ya sea por razones financieras (cuando se permiten
aportaciones econémicas complementarias) o debido a asimetrfas de informacién (Allen,
2007; Elacqua, Montt y Santos, 2013; Gewirtz, Ball y Bowe, 1995; van Zanten, 1996). En
parte, estos fenémenos explican por qué las politicas que amplian la eleccién escolar no
necesariamente reducen la segregacién escolar, sino que pueden incluso aumentar la
estratificacién social entre centros educativos. En muchos de estos estudios se constata
que politicas orientadas a aumentar la capacidad de eleccién facilitan los procesos de huida
(white flight) de las clases medias de las escuelas locales, aumentando la concentracién y el
aislamiento de los estudiantes més vulnerables (Boterman, 2013; Butler y Robson, 2003;
Rye, 2018).
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Si bien las revisiones sobre los efectos de la eleccién escolar y los mercados educativos
sobre la equidad educativa subrayan el predominio de los efectos negativos (Musset, 2012;
OCDE, 2019; Waslander, Pater y van der Weide, 2010), la relacién entre eleccién y
segregacion estd lejos de ser homogénea y varia entre los diferentes sistemas educativos
y territorios. La configuracién de los mercados locales de educacién o "mercados vividos"
(Felouzis, Maroy y van Zanten, 2013; Taylor, 2001) es crucial para comprender la
dindmica de la segregacion escolar y la posicién jerdrquica de las escuelas. Factores como
el disenio de las politicas de admisién (Bonal y Zancajo, 2019; Dupriez, Barbana y
Verhoven, 2018), las caracteristicas y el tamano de las zonas educativas (catchment areas)
(Boterman et al., 2019), el mayor o menor peso de los proveedores privados sobre el
conjunto de la oferta (Alegre y Ferrer, 2010), o diferentes racionalidades de demanda
educativa (Ben Porath, 2009; Bonal y Zancajo, 2018a) son algunas de las razones que
explican las diferentes interacciones entre la eleccién escolar, lamovilidad y la segregacién
escolar.

Este articulo se ocupa de analizar la relaciéon entre eleccién de escuela, movilidad y
segregacion escolar en un mercado educativo local, en este caso la ciudad de Barcelona.
Las particularidades del modelo de zonificacién escolar de la ciudad, con un complejo
sistema de eleccién restringida pero que otorga un amplio nimero de opciones de
proximidad, hacen que sea especialmente interesante observar las dindmicas de
escolarizacién en las distintas zonas de la ciudad. El articulo nos mostrara cémo los
mérgenes amplios de eleccién escolar no facilitan una escolarizacién mas equitativa, sino
que son generadoras de desigualdades en la movilidad del alumnado y, por tanto, de mayor
segregacién escolar del alumnado, tanto del alumnado extranjero como del alumnado de
nivel socioeconémico bajo en précticamente todas las zonas de la ciudad.

El trabajo se estructura del siguiente modo. En la seccién que sigue a esta introduccién
revisamos la evidencia internacional aportada por los estudios que relacionan segregacién
escolar y eleccién de centro. En la siguiente describimos brevemente las particularidades
del sistema de admisién escolar de Barcelona, y en especial el sistema de determinacién de
la proximidad. En la cuarta seccién ofrecemos algunos datos de los desequilibrios
territoriales mas destacados por lo que respecta a la escolarizacién en la ensefianza
obligatoria y mostramos las diferencias entre segregacién residencial y segregacién
escolar. En la siguiente presentamos datos sobre movilidad educativa que permiten
entender la polarizacién territorial en el proceso de escolarizacién. Este andlisis precede a
un analisis contrafactual que compara la escolarizacién real con la que se derivaria de
simular la escolarizacién exclusivamente dentro de la zona educativa o en el centro
geograficamente més cercano al domicilio del alumnado. Este andlisis revela el impacto
del sistema de eleccién en la segregacién escolar del alumnado extranjero o de bajo nivel
socioeconémico. El articulo concluye con una reflexién acerca de las implicaciones
politicas de este andlisis.

1.1. Eleccion escolar y segregacion

Las politicas de elecciéon de escuela estan destinadas a abrir posibilidades de acceso a
escuelas mas alla del 4rea de residencia de los estudiantes. Se conciben como programas
que brindan mayores oportunidades a todas las familias y, en muchas ocasiones, también
se planifican como una estrategia que potencialmente puede reducir los efectos de la
segregacién residencial sobre la segregacién escolar del alumnado socialmente mas
vulnerable. Varios estudios han evaluado el impacto de las politicas que han ampliado las
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oportunidades de eleccién de escuela en la segregacién escolar comparando la composicién
de las escuelas segtin grupo étnico, nivel socioeconémico u otros indicadores antes y
después de la implementacién de reformas. Frankenberg y otros (2011), por ejemplo,
evaluaron el efecto de la expansién de las de las escuelas charter sobre la composicién
escolar en 40 estados y otras dreas metropolitanas de Estados Unidos. Su estudio revel
que la expansiéon de estas escuelas aislé a los estudiantes de color y de grupos
socioeconémicos més bajos en niveles significativamente mdas altos que las escuelas
publicas tradicionales, un resultado que confirmé los hallazgos de estudios previos (Cobb
y Glass, 2003; Garcia, 2008). En un estudio longitudinal que evalia la segregacién entre
escuelas en Inglaterra entre 1989 y 2014, Gorard y Siddiqui (2016) identifican la
expansion de las grammar schools (escuelas selectivas por criterios académicos) como el
factor principal que explica la creciente segregacién escolar en el pafs. Por su parte,
Brandén y Bygren (2018) evaluaron los efectos de la introduccién del sistema de cheque
escolar y el surgimiento de escuelas independientes en Suecia comparando la evolucién de
13 cohortes de estudiantes. Su analisis concluye que las mayores oportunidades de eleccién
conducen a una mayor segregacién escolar entre estudiantes nativos y no nativos.
También para el caso de Suecia, Soderstrom y Uusitalo (2016) hallaron resultados
similares al comparar la segregacién escolar académica, socioeconémica y étnica entre
municipios que suprimieron los criterios de proximidad en la politica de admisién escolar
y aquellos municipios que no introdujeron la reforma. En Chile, la evidencia ha
demostrado que la implementacién del voucher universal aumento la estratificaciéon social
y socioeconémica de las escuelas, no solo entre las escuelas publicas y privadas, sino
también dentro de la red de escuelas privadas financiadas con fondos publicos (Elacqua,
2012; Hsieh y Urquiola, 2006).

Mas all4 de las evaluaciones de impacto, un método alternativo para evaluar los efectos de
la eleccion de escuela en la estratificacién escolar consiste en comparar escenarios
observados y contrafactuales. Todos los estudios disponibles que han utilizado esta
aproximaciéon metodolégica destacan, sin excepcién, niveles mas altos de segregacién
escolar en escenarios reales en comparacién con simulaciones que asignan escuelas a los
estudiantes usando diferentes criterios de proximidad geografica. En Estados Unidos,
Sohoni y Saporito (2006) analizan la segregacién racial en 22 distritos escolares en
escuelas de ensefianza primaria, intermedia (middle schools) y secundaria. Los autores
comparan el porcentaje de estudiantes blancos matriculados en escuelas puablicas con los
residentes en el 4rea de influencia de cada escuela. El estudio muestra cémo el porcentaje
promedio de estudiantes blancos matriculados en las escuelas es menor que su presencia
en el area de influencia. Esta diferencia es mayor en dreas que tienen proporciones
similares de estudiantes blancos y no blancos, lo que significa que cuanto mayor es la
heterogeneidad del 4rea de influencia, mayor es la probabilidad de que los estudiantes
blancos no opten por la escolarizacién de proximidad. Los autores también encuentran
niveles mas altos de segregacién escolar en aquellas dreas con mayor presencia de escuelas
privadas, magnety charter, lo que muestra un efecto negativo de los margenes amplios de
eleccién en la segregacién escolar especialmente en contextos con una elevada presencia
de alternativas de escolarizacién privadas. Bifulco, Ladd y Ross (2009) utilizan una
metodologifa similar para el caso de Durham (Carolina del Norte), y también muestran que
las escuelas estdn mas segregadas entre grupos étnicos y clases sociales de lo que lo
estarfan si todos los estudiantes asistieran a las escuelas mas cercanas geograficamente.
Segun los autores, los programas de eleccién de escuela favorecen que parte de la
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poblacién pueda evitar a determinados grupos sociales (white flight), asi como el
etnocentrismo neutral (la basqueda de entornos educativos y sociales similares). Estos
efectos son mayores que los que resultan de la posibilidad de que las familias vulnerables
puedan escolarizarse fuera de su drea de residencia (Archbald, 2003). En otras palabras, el
efecto de salida es superior a los movimientos integradores que realizan las familias
socialmente menos favorecidas al escolarizarse con estudiantes mas favorecidos como
producto de las politicas de eleccién de escuela. El resultado agregado es un aumento de
la segregacién racial y de clase social.

Allen (2007) muestra cémo la politica de eleccién de escuela secundaria en Inglaterra ha
producido un sistema educativo académica y socialmente mds estratificado. Compara
escenarios observados y contrafactuales en todas las Autoridades Locales de Educacién
(LEA, por sus siglas en inglés) del pafs. La autora demuestra que la movilidad de los
alumnos en cada LEA depende de la capacidad de los padres de acceder a una escuela que
no sea de proximidad. La movilidad es superior segin la densidad de poblacién, los
indicadores de bienestar social o la presencia de grammar schools (que disponen de
autonomia para decidir el ntmero de plazas que ofrecen). Al realizar la asignacién
simulada de estudiantes en funcién de la proximidad y los lugares disponibles, Allen
concluye que en el escenario contrafactual se reduce significativamente la segregacién
escolar por nivel académico y por clase social. Burgess y otros (2007) hallan resultados
similares al comparar las posibilidades de eleccién de diferentes familias en su area de
proximidad. Su andlisis muestra que la segregacién escolar es considerablemente mas alta
que la segregacién residencial en aquellas dreas geograficas con mayores posibilidades de
eleccién de escuela.

Resultados similares son observables en andlisis para los casos de Alemania (Riedel et al.,
2010), Suecia (Osth, Andersson y Malmberg, 2013) o Chile (Santos y Elacqua, 2016). En
todos estos casos las reformas educativas que han favorecido las légicas de mercado y la
elecciéon de escuela aumentan notablemente los procesos de segregacién escolar,
situandola significativamente por encima de la segregacién residencial.

1.2. El sistema de admisién escolar en Barcelona

Como en el resto de Espaiia, en la ciudad de Barcelona las familias mayoritariamente
solicitan plaza en educacién preescolar en el mismo afio en que el nifio o la nifia cumplen
los tres afos de edad. Las familias pueden expresar sus preferencias escolares por cualquier
escuela publica o privada concertada de la ciudad, y los estudiantes son asignados
siguiendo un mecanismo de Boston!. En casos de exceso de demanda, las solicitudes se
priorizan utilizando tres criterios principales que ya se establecieron en la Ley Organica
8/1985 del Derecho a la Educaciéon (LODE). Estos criterios incluyen la proximidad
residencial, la inscripciéon de hermanos en la escuela y los ingresos del hogar.

La particularidad de Barcelona radica en la forma en que se determina la prioridad por
proximidad residencial. Existen 29 édreas de influencia o zonas escolares en la ciudad.
Todos los residentes en cada zona tienen prioridad por proximidad para acceder a todas

! El "mecanismo de Boston" es un procedimiento de asignaciéon de estudiantes mediante un
algoritmo que maximiza las preferencias del alumnado (familias) a partir de un sistema de baremos
basado en criterios pre-especificados. El mecanismo asigna las plazas teniendo en cuenta las plazas
disponibles y las preferencias de las familias, que son prioritarias respecto a la puntuacién obtenida.

201



X. Bonal y A. Zancajo

las escuelas publicas y concertadas dentro del drea de influencia. En 2006, el Consorci
d'Educacié de Barcelona (CEB), organismo publico a cargo de la planificacién y gestién
educativa de la ciudad, establecié un sistema especifico de eleccién. De este modo, se
otorgd una capacidad minima de eleccién comin para equilibrar las oportunidades de
eleccién entre todas las familias. Si bien cada familia puede elegir todas las escuelas
ubicadas dentro del drea de influencia, el sistema garantizé un minimo de seis escuelas
geograficamente més préximas al domicilio (tres publicas y tres concertadas) como
escuelas de proximidad. De este modo, el sistema garantizaba una capacidad minima de
eleccién y la posibilidad de que aquellas familias residentes en zonas fronterizas pudieran
tener acceso a las escuelas mds cercanas a sus hogares, aunque no estuvieran situadas
dentro de su drea de influencia. La residencia de los estudiantes y el nimero de escuelas
publicas y concertadas disponibles en el 4rea de influencia y geogréficamente mds
préximas determinan el conjunto de opciones de proximidad de cada estudiante.

En 2012, se aprob6 una reforma para ampliar las posibilidades de eleccién. El ntimero
minimo de escuelas consideradas como escuelas de proximidad se duplicé (seis escuelas
publicas y seis concertadas). Considerando el exceso de oferta de escuelas en ciertas 4reas
de la ciudad, el promedio estimado de escuelas de proximidad por familia aumenté de 7,9
a 16,7 escuelas.2 Al cambiar las posibilidades de eleccién de escuela, el CEB trat6 de
compensar asf la desigual distribucién interna de las dreas de influencia escolar (que
difieren tanto en el ntimero total de escuelas como en la provisién publico/privada).

El gobierno catalan presenté esta reforma en su momento como un mecanismo para
reducir la fuerte relacién entre la segregacién residencial y la segregacién escolar (Bonal
y Verger, 2013). Al permitir mayores posibilidades de eleccién, se esperaba que las familias
que viven en los barrios mas pobres de la ciudad tendrian mayores posibilidades de salida
de su zona, lo que reduciria la segregacién escolar general. Sin embargo, y a pesar de que
no existe una evaluacién especifica de los efectos de la ampliacién de las posibilidades de
eleccién de escuela, la segregacion escolar en Barcelona se mantuvo estable entre 2006 y
2016, e incluso aument6 ligeramente en algunos distritos (Sindic de Greuges, 2016).

Este disefio institucional tGnico, que combina la existencia de distritos escolares que no
pueden considerarse espacios completamente cerrados con niveles significativos de
elecciéon de escuela, genera dindamicas de escolarizacién variables y altamente
condicionadas por las caracteristicas del mercado educativo local. Es decir, la opcién de
las familias por una escuela de proximidad, de la propia zona de influencia o de fuera de la
zona, depende de la distribucién geografica de las escuelas en la ciudad, el nivel de exceso
de demanda en cada é4rea de influencia y las preferencias de las familias por cierto tipo de
escuelas. Todos estos factores inciden sobre la movilidad educativa y en sus efectos sobre
la segregacién escolar en el conjunto de la ciudad y entre las zonas escolares.

2. Método

Los andlisis presentados en este articulo se elaboraron a partir de un conjunto de bases de
datos proporcionadas por el CEB. En primer lugar, el registro del conjunto de alumnado

2 Véase CEB. (2012). Inici del curs escolar 2012-2013. Dossier de prensa.
https://www.edubcn.cat/rcs_gene/extra/01_sala_de_premsa/0_Dossier_premsa_inici_curs_20
12_18.pdf
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cursando segundo ciclo de educacién infantil y educacién primaria. Ademds del conjunto
de datos escolares contenidos en dicha base de datos, para cada uno de los alumnos
residentes en Barcelona se dispuso de las coordenadas geogrificas de su lugar de
residencia. En segundo lugar, las bases de datos de alumnos beneficiarios de las ayudas
del fondo de emergencia social y de la beca comedor. Si bien ambas bases de datos fueron
debidamente anonimizadas, el identificador de alumno permiti6 el cruce de la informacién
contenida en las mismas.

Pese a que diferentes indicadores de segregacién y concentracién se han calculado a lo
largo del analisis, con el objetivo de simplificar la presentacién de los resultados, en el
presente articulo se hace uso tnicamente del indice de disimilitud, tanto para el calculo de
la segregacién escolar como residencial. Este indice permite estimar el porcentaje de
poblacién perteneciente a la minorfa que deberfa ser redistribuida entre las unidades de
analisis para conseguir una distribucién completamente equilibrada. En concreto, la
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donde x; corresponde al nimero de miembros de la poblacién minoritaria en cada una de

térmula de célculo es la siguiente:

las unidades de analisis (Z) y X es el ntimero total de miembros de la minoria en la zona de
referencia (en nuestro caso el drea de influencia o catchment area). Por su parte, yie Y se
corresponden con el nimero de miembros de la poblacién mayoritaria en la unidad de
analisis y para el conjunto de la zona de referencia respectivamente. En el caso de la
segregacién escolar, la unidad de andlisis se corresponde con cada uno de los centros
educativos, mientras que en el caso de la segregacién residencial se tomé como unidad de
referencia las diferentes secciones censales (n = 1.068) que conforman la ciudad de
Barcelona?®.

Las bases de datos proporcionadas por el CEB permitieron analizar la distribucién
geografica de la oferta escolar segiin la composicién social de los distintos territorios, la
segregacién escolar de tres identificadores de alumnado vulnerable (nacionalidad
extranjera, receptores de beca de comedor y receptores de ayudas del fondo social de
emergencia) y las pautas de movilidad del alumnado entre las distintas dreas de influencia
(catchment areas). E1 cuadro 1 resume las principales caracteristicas de la muestra de
alumnos y centros educativos analizados.

Por ultimo, para estimar el impacto de la eleccién de escuela en la segregacion escolar se
simularon dos escenarios alternativos de escolarizacién:

e Escolarizacién en la zona educativa de residencia. En este escenario tinicamente
se reasignaron aquellos alumnos escolarizados en un centro educativo fuera de
su zona educativa de residencia. Con este objetivo, los alumnos fueron
distribuidos de manera aleatoria en alguno de los centros educativos situados en
su zona de residencia independientemente de la titularidad del centro.

% Cabe sefialar que para el calculo de la segregacién residencial tnicamente se tuvieron en cuenta
aquellas secciones censales en las cuales residen alumnos escolarizados en la ciudad de Barcelona que
cursan segundo ciclo de educacién infantil o educacién primaria.
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e Escolarizacién en el centro maés cercano. En este escenario todos los alumnos se
asignaron a la escuela geograficamente més cercana a su lugar de residencia.

Cuadro 1. Caracteristicas de la muestra de alumnado y centros escolares

NUMERO % SOBRE EL TOTAL

Total alumnos 105.254 100,0
Subgrupos de alumnos

Beca comedor 20.233 19,2

Fondo social 9.399 8,9

Extranjero 15.961 15,2
Titularidad del centro

Publico 49.025 46,6

Privado 56.229 53,4
Centros educativos 331 100,0
Publico 167 50,5
Privado 164 49,5

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

En ambos escenarios, el indice de disimilitud fue calculado teniendo en cuenta la nueva
distribucién del alumnado entre los diferentes centros educativos y los cambios en la
composicién de cada una de las zonas educativas y unidades de andlisis. Por tltimo, cabe
sefialar que el andlisis se restringi6 al alumnado escolarizado y residente en Barcelona,
excluyendo a aquellos alumnos que residen en otros municipios.

3. Resultados

3.1. La desigual distribucion de la oferta escolar en la ciudad y la segregacion del
alumnado

Para comprender la relacién entre eleccién de escuela y segregacién escolar del alumnado
socialmente mas desfavorecido es importante observar cémo de equilibrada o
desequilibrada es la oferta educativa de la ciudad desde un punto de vista territorial. Como
se puede constatar en el mapa 1, el desequilibrio en la oferta de plazas de en el primer
curso de educacién infantil de segundo ciclo respecto a la poblacion residente se sitta lejos
del equilibrio. Porcentajes por encima de 100% indican una situacién de sobreoferta
respecto a la poblacién residente, mientras que porcentajes inferiores reflejan situaciones
de infraoferta. El desequilibrio se materializa en situaciones de sobreoferta en los
territorios con mayor nivel de renta de la ciudad y, en cambio, en situaciones de infraoferta
en las zonas educativas de menor renta (en algunas zonas por debajo del 80% y en alguna
en particular por debajo del 60%). Con la excepcién de una tnica zona, las situaciones de
sobreoferta se deben a un exceso significativo de plazas de titularidad privada-concertada
en la ciudad. Lejos de compensar los déficits de escolarizacién, la oferta escolar concertada
actiia desequilibrando las posibilidades de eleccién en los distintos territorios de la ciudad
(Bonal y Zancajo, 2018b).

El “negativo” del mapa de la oferta de plazas se puede observar en el mapa 2, que presenta
la distribucién de la poblacién segin nivel de estudios como un proxy del nivel
socioeconémico de cada una de las zonas. La concentracién de niveles de estudios bajos
tiene lugar en la periferia de la ciudad. Por contra, la poblacién con mejor nivel de estudios
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se sitla en las zonas econémicamente més favorecidas, que coinciden con ser las de mayor
oferta escolar.

] 0% - 80%
= 80% - 100%
El 100% - 120%
 -120%

Mapa 1. Zonas educativas segtn proporcién de oferta de plazas respecto a la poblacién
residente. Primer curso de educacién infantil de segundo ciclo, curso 2016-17

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de padrén y oferta de plazas escolares facilitados por
el CEB.

[ 0%-5%
1 5%-10%
[ 10%-15%
B 15%-20%
Bl >20%

Mapa 2. Distribucién de la media de alumnado de familias con nivel de estudios bajos
segun zona educativa, curso 2016-17
Nota: Estudios bajos incluye las categorias de padres y/o tutores que no saben leer y escribir, los
que tienen una titulacién inferior al grado de escolaridad y los que no tienen estudios.
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos facilitados por el CEB.
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Las diferencias territoriales en la estructura de la oferta escolar, sin embargo, no tienen
una correspondencia perfecta con los niveles de segregacién escolar del alumnado. El
mapa 3 presenta los indices de segregacién escolar de tres subgrupos de estudiantes
vulnerables de educacién infantil y primaria: receptores de beca de comedor (variable que
suele utilizarse como indicador de pobreza), receptores de ayudas del fondo social de
emergencia (otorgado por el ayuntamiento a familias en situacién de pobreza severa) y
alumnado extranjero. En primer lugar, puede observarse que el nivel de segregacién
escolar para los tres subgrupos de alumnado analizado es muy diverso en el conjunto de
la ciudad. Mientras en algunas zonas educativas los indices de disimilitud no superan el
0,2, en otras se sittian por encima del 0,5.

Puede observarse también que existen diferencias en la segregacién escolar de los
distintos subgrupos (especialmente del alumnado extranjero en comparacién con el
alumnado en situaciéon de pobreza). Asimismo, la segregacién escolar del alumnado es
situacién de pobreza o exclusién social es mas alta en las zonas de los distritos
socioeconémicamente mas favorecidos, con la excepcion de dos zonas del este de la ciudad.
Las diferencias en la segregacién escolar del alumnado extranjero también son
pronunciadas -aunque con menor intensidad- entre distintas zonas de la ciudad. En este
caso la dispersién es mayor entre zonas mas o menos favorecidas.

b ¥

Beca comedor Fondo social

indice de disimilitud
10:<0.1
[0.1:<0.2
[[0.2:<0.3
0.3:<04
E04:<05

I >0.5

Extranjero

Mapa 3. Segregacién escolar segtin subgrupo de alumnado y zona educativa, curso 2016-
17
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

A modo de resumen de la segregacién escolar para el conjunto de la ciudad, el cuadro 2
recoge los principales estadisticos relativos a los indices de disimilitud del alumnado de
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cada subgrupo para el conjunto de zonas educativas de la ciudad. Puede observarse que el
indice es, en promedio, algo superior en el caso de los receptores de becas de comedor o
fondo social respecto al del alumnado extranjero, sin que las diferencias sean
excesivamente relevantes. Asimismo, el rango es especialmente elevado en el caso del
alumnado en situacién de pobreza severa (receptores del fondo social), indicando una
dispersién significativa entre las diferentes zonas educativas de la ciudad. Més alla de los
casos extremos, la desviacién estandar es relativamente similar para la segregacién del
alumnado receptor de beca comedor y de fondo social, mientras es algo mas reducida en

el caso de los alumnos de nacionalidad extranjera.

Cuadro 2. Estadisticos descriptivos del indice de disimilitud por zona educativas segtin

subgrupo de alumnado, curso 2016-17

BECA COMEDOR FONDO SociAL EXTRANJERO
Media 0,39 0,39 0,35
Mediana 0,40 0,40 0,35
Desviacién estandar 0,11 0,10 0,07
Rango 0,38 0,46 0,26
Minimo 0,18 0,16 0,20
Miéximo 0,56 0,62 0,46

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

¢Qué relacion existe entre los niveles de segregacién escolar y residencial para cada uno
de los subgrupos? La figura 1 muestra tres gréficos que relacionan la segregacién escolar
y la segregacion residencial, uno para cada subgrupo de alumnado. Puede observarse cémo
en la mayoria de las zonas educativas la segregacién escolar es significativamente mayor
que la segregacién residencial (todas aquellas zonas que se sittian por encima de la linea
de 45 grados). Esta tendencia es observable tanto para el alumnado beneficiario de beca

comedor, fondo social o de nacionalidad extranjera.

Beca comedor Fondo social Extranjero
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Figura 1. Relacién entre segregacion residencial 1 escolar segin subgrupo de alumnado
y zona educativa, curso 2016-17
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

Puede observarse también c6mo el comportamiento de esta diferencia es distinto entre las
zonas en funcién del tipo de desigualdad considerada, por condicién econémica o por
tratarse de alumnado extranjero. Los gréficos evidencian que la escolarizacién fuera de la
zona de residencia tiende, casi siempre, a aumentar la segregacién escolar del alumnado
vulnerable. Las posibilidades de eleccién que otorga el actual sistema y los desequilibrios
en la capacidad de escolarizacién de las zonas educativas son generadores de niveles de
movilidad intra e interzonas que aumentan la segregacién escolar. En el siguiente
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apartado nos ocupamos de mostrar las pautas de movilidad asociadas a la escolarizacién
para los distintos grupos de alumnos.

3.2. La movilidad escolar de los diferentes subgrupos de estudiantes

Tal y como hemos sefnalado anteriormente, la politica de admisién escolar de Barcelona
permite niveles elevados de movilidad intraurbana por razones de escolarizacién. El
sistema de asignacién de las dreas de proximidad permite en muchos casos que las familias
cuenten con la prioridad por proximidad incluso para acceder a algunas escuelas fuera de
su zona de residencia. En otros casos, la elevada sobreoferta de plazas en el sector
concertado explica la capacidad de algunas familias para acceder a centros educativos que
se encuentran fuera de su drea de influencia. Aquellas escuelas que no se encuentran en
situacién de sobredemanda durante el proceso de preinscripcién no necesitan aplicar el
criterio de proximidad. La figura 2 permite observar cémo los niveles de retencién* en las
zonas educativas son, en general, bajos, con sélo tres zonas por encima del 80% de
retencién y varias zonas en las que menos del 70% del alumnado se escolariza en zonas
distintas a la de su residencia. Esta baja retencién en la zona, o elevada movilidad, se
produce en general a centros de zonas adyacentes a la zona de residencia (Bonal y Zancajo,

2018b).
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Figura 2. Porcentaje de alumnado de educacién infantil y primaria matriculado en su
zona escolar de residencia, curso 2016-17
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

Sin embargo, los bajos niveles de retencién en las diferentes zonas educativas de la ciudad
esconden importantes desigualdades segtn las caracteristicas del alumnado y segun el
tipo de alumnado que se escolariza fuera de su zona de residencia. La figura 8 muestra la
ratio entre el porcentaje de los alumnos de cada uno de los subgrupos analizados y el resto
del alumnado que opta por escolarizarse en su zona educativa de residencia. Los valores
superiores a 1 indican una mayor probabilidad de no abandonar la zona de residencia para
escolarizarse de aquellos alumnos que no pertenecen al subgrupo de referencia. Como
puede observarse en la figura, en la mayorfa de las zonas educativas los alumnos
pertenecientes a alguno de los subgrupos analizados presentan una mayor probabilidad

+ El nivel de retencién de las zonas de influencia se ha definido como el porcentaje de alumnos que
se escolariza en su zona de influencia de residencia.
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de escolarizarse en su zona de residencia en comparacién con el resto del alumnado. De
hecho, en muchas zonas educativas de la ciudad el alumnado beneficiario de beca comedor,
fondo social o de nacionalidad extranjera tiene una probabilidad de escolarizarse en su
zona de residencia mas de un 20% superior al resto de los alumnos.
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Figura 3. Ratio entre el porcentaje el alumnado de cada subgrupo y el resto de alumnado
que se escolariza en su zona de residencia, curso 2016-17
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

Una situacién similar se puede observar cuando se evalda la escolarizaciéon de proximidad,
es decir, en el centro mas cercano al domicilio. Como muestra la figura 4, para el conjunto
de la ciudad, tnicamente alrededor del 18% de los alumnos se escolariza en el centro
educativo mas cercano a su domicilio. Sin embargo, las diferencias entre zonas educativas
en este indicador son significativas. Mientras en algunas zonas educativas casi el 40% del
alumnado se escolariza en el centro mds cercano, esta proporcién se reduce a niveles
proximos al 10% en otras zonas.
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Figura 4. Porcentaje de alumnado de educacién infantil y primaria en el centro educativo
maés cercano a su domicilio, curso 2016-17
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

Como en el caso de la escolarizacién en la zona educativa de residencia, la prevalencia de
la escolarizacién de proximidad se ve influida por las caracteristicas socioeconémicas del
alumnado (figura 5). De nuevo, el alumnado de alguno de los subgrupos de vulnerabilidad
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es mas propenso a escolarizarse en el centro educativo més cercano a su domicilio que el
resto de los alumnos. Si tomamos en consideracién la media para el conjunto de la ciudad,
estas diferencias son algo mds importantes en el caso de los alumnos beneficiarios del
fondo social o de nacionalidad extranjera en comparacién con los alumnos receptores de
beca comedor.
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Figura 5. Ratio entre el porcentaje el alumnado de cada subgrupo y el resto de alumnado
que se escolariza en el centro mas cercano a su domicilio, curso 2016-17
Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

En definitiva, los resultados presentados en este apartado muestran como el alumnado de
subgrupos mas vulnerables, en términos generales, muestra una mayor movilidad
interzonas e intrazonas que el resto de alumnado. Es evidente que la diferencia observada
entre segregacién residencial y escolar es un fenémeno complejo que puede responder a
una multiplicidad de factores. Sin embargo, las desigualdades en la movilidad escolar
podrian ser el origen de buena parte de las diferencias observadas. En este sentido, las
diferencias entre segregacién residencial y escolar pueden explicarse por las pautas
diferenciadas de movilidad entre grupos sociales, tanto entre zonas educativas
(interzonas), como dentro de las zonas educativas (intrazonas). El siguiente apartado
analiza de qué manera los diferentes patrones de movilidad segtn las caracteristicas
socioeconémicas de alumnado pueden incidir sobre la segregacién escolar.

3.8. El efecto de la movilidad sobre la segregacion escolar: Un andlisis contrafactual

Observadas las pautas de movilidad desiguales por subgrupos de alumnos y por zonas
educativas, en esta Gltima seccién nos centramos en analizar hasta qué punto el efecto de
la movilidad del alumnado es o no generador de mayores niveles de segregacién escolar.
Como hemos sefialado en el apartado anterior, las pautas de movilidad analizadas permiten
contemplar la hipétesis de que la movilidad por escolarizacién es uno de los principales
factores explicativos de la diferencia entre segregacion residencial y escolar.

Un método para contrastar esta hipdtesis es el del andlisis contrafactual, tal como ha
puesto de relieve la revisién de la literatura en la primera seccién de este articulo. El
andlisis contrafactual permite comparar escenarios reales con escenarios simulados de
escolarizacién. Como se ha mencionado en el apartado metodolégico, en este caso,
definimos dos tipos de escenarios simulados: la escolarizacién exclusivamente dentro de
la zona educativa, y la escolarizacién en la escuela geograficamente mds cercana al
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domicilio del alumno. Esta aproximacién permite comparar la segregacién escolar, a partir
de los indices de disimilitud, en el escenario real y en los escenarios simulados para los
tres subgrupos de alumnado analizados. Cabe sefialar que ambos escenarios simulados
asumen la existencia de suficientes plazas escolares para el alumnado residente en cada
zona y escuela, un hecho que como hemos visto no se corresponde con la distribucién
actual de la oferta escolar. En todo caso, el andlisis contrafactual es un ejercicio de caracter
tedrico que nos acerca a valorar el efecto agregado de la movilidad sobre la segregacién
escolar y la desigualdad educativa.

La figura 4 muestra la relacién entre la segregacién escolar en el escenario real y los dos
escenarios simulados para cada una de las zonas educativas de la ciudad. Los puntos
situados por debajo de la linea diagonal de 45 grados indican una reduccién de la
segregacién escolar en el escenario simulado y el real. Por otro lado, el coeficiente de la
variable equis (segregacion en el escenario real) nos aporta un indicador de la intensidad
de la reduccién de la segregacion entre el escenario real y simulado. En este caso, valores
inferiores de dicho coeficiente indican una mayor reduccién media de la segregacién entre
los dos escenarios comparados. En el caso del escenario en el que todos los alumnos se
escolarizan en su zona educativa de residencia, se puede observar que en casi todas las
zonas educativas (salvo un caso), la segregacién escolar se reduce de manera significativa.
La misma tendencia, incluso més acentuada, se observa cuando se compara la segregacién
escolar en el escenario real y el de escolarizacién en el centro mas cercano. De nuevo, en
la mayoria de las zonas educativas la segregacién escolar en el escenario de centro mas
cercano disminuye de manera considerable respecto a la observada en el escenario real. El
coeficiente de la reduccién es significativamente mayor en el escenario de centro cercano
(0,21) en comparacién con el escenario de escolarizacién en la zona educativa de residencia
(0,34).

En el caso del alumnado beneficiario de las ayudas del fondo social (figura 5) y el alumnado
de nacionalidad extranjera (figura 6) la tendencia es muy similar a la observada para los
alumnos con beca comedor. En ambos casos, se puede observar como en la gran mayorfa
de zonas educativas la segregacién escolar en los escenarios simulados es
significativamente inferior a la del escenario real. Como en el caso de los alumnos con beca
comedor, si se comparan los coeficientes de reduccién, para los alumnos beneficiarios de
fondo social y de nacionalidad extranjera la reduccién de la segregacién escolar es mucho
mas intensa en el escenario de escolarizacién en el centro cercano que en el de zona
educativa.

Por ultimo, cabe sefialar que las zonas educativas que en algunas ocasiones se comportan
como un outlier, es decir aquellas donde la segregacién escolar en los escenarios simulados
es mayor que en el escenario real, se corresponden con zonas con caracteristicas
geograficas o de oferta educativa particulares. De hecho, en la gran mayoria de casos se
trata de la zona educativa 8, situada en la parte mas alta de la ciudad, con una geografia y
una distribucién de la oferta educativa muy peculiar que no se corresponde con el resto de
las zonas educativas. La zona educativa 14 que también presenta este comportamiento en
el caso del alumnado de nacionalidad extranjera, tiene caracteristicas especificas relativas
a la oferta educativa que podria explicar dicho comportamiento.
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A modo de resumen, el cuadro 8 muestra la media para las 29 zonas educativas de los
indices de disimilitud para cada uno de los escenarios analizados. Como se puede observar,
para los tres subgrupos la reduccién media de la segregacién escolar entre el escenario
real y el de escolarizacién se sitta entre el 35,3% y el 29,8%, siendo la segregacién escolar
del alumnado receptor de beca comedor el que experimenta una mayor reduccién. En el
caso del escenario de escolarizacién en el centro mas cercano la reduccién se sittia entre el
43,4% para los alumnos beneficiarios de las ayudas de fondo social, y el 56,7% para el
alumnado de nacionalidad extranjera.

Cuadro 3. Media del indice disimilitud de las ZE segtin escenarios y subgrupo de alumnos,
curso 2016-17

ESCENARIO
REAL

ZONA EDUCATIVA CENTRO MAS CERCANO

% respecto % respecto

Segregacion  Se i6n . 16 .
g g gregac o escenario Segregac on escenario
escolar escolar escolar
real real
Beca comedor 0,39 0,25 -35,3 0,18 -53,1
Fondo social 0,39 0,27 -29,8 0,22 -43,4
Extranjero 0,35 0,24 -31,0 0,15 -56,7

Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

Una comparacién més detallada de las diferencias entre zonas requerirfa un analisis de las
pautas de movilidad a partir de datos individuales, ya que los factores que potencialmente
podrian explicar las diferencias entre los diferentes escenarios y subgrupos de alumnos
son de indole diversa. En primer lugar, las diferencias en el peso porcentual de cada uno
de los colectivos en las diferentes zonas educativas de la ciudad pueden influir en el hecho
que los escenarios simulados provoquen una mayor o menor reduccién de la segregacién
escolar. En segundo lugar, la distribucién residencial de los subgrupos analizados afecta
a la capacidad del escenario de centro mas cercano para reducir la segregacién escolar. La
concentracion residencial (guetos) de algunos de estos subgrupos en algunas 4reas de las
zonas educativas de la ciudad influye en la capacidad de la escolarizacién de proximidad
para reducir la segregacién escolar. Con todo, el analisis contrafactual es ilustrativo de la
polarizacién en el proceso de escolarizacién y de los efectos negativos de un sistema que
tavorece la eleccién escolar hasta el punto de reducir significativamente la escolarizacién
de proximidad.

Finalmente, un dltimo indicador de la estratificacién social derivada de la movilidad por
escolarizacién se puede observar en la figura 7. El grafico recoge la ratio del porcentaje
de cada subgrupo de alumnado vulnerable entre los centros educativos publicos y privados
concertados en el escenario real y en los dos escenarios simulados. Puede observarse en
todos los casos niveles superiores de sobre escolarizacién del alumnado socialmente mas
desfavorecido en el sector publico. Las ratios son especialmente elevadas en el escenario
real, con indices superiores de sobre escolarizaciéon hasta 5,5 veces mds en el caso del
alumnado del fondo social o de 2,5 en el caso del alumnado extranjero. En todos los casos
el desequilibrio entre centros ptblicos y concertados se reducirfa significativamente en los
escenarios simulados, y lo harfa de forma dréstica en el escenario de escolarizacién en el
centro més cercano, donde la escolarizacién entre sectores practicamente se equilibrarfa
en el caso del alumnado extranjero.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de la base de datos del registro de alumnos (CEB).

4. Conclusiones y recomendaciones de politica educativa

Los datos relativos a la escolarizacién del alumnado en la educacién infantil 1 primaria en
la ciudad de Barcelona nos han revelado niveles significativos de segregacién escolar
asociados a los importantes niveles de movilidad escolar favorecidos por un sistema de
otorga un amplio margen de eleccién a las familias. Las reformas en el sistema de
zonificacién escolar aplicadas en la ciudad en los afios 2006 y 2012, y el consiguiente
aumento en las posibilidades de eleccién, facilitaron una mayor movilidad por
escolarizaciéon que se han traducido en niveles de segregacién escolar superiores a la
segregacion residencial. Los andlisis presentados en este articulo revelan esta pauta
comin para todos los subgrupos de alumnado por condicién socioeconémica y
nacionalidad. Sin embargo, existen pautas de segregacién escolar de cada subgrupo
diferenciadas entre zonas de influencia, especialmente entre el alumnado extranjero y el
alumnado en situacién de pobreza. La distribucién geografica de cada subgrupo y las
oportunidades de movilidad en cada territorio son posiblemente factores que explican
estas diferencias.

Como hemos sefialado en un trabajo anterior (Bonal y Zancajo, 2019), las pautas de
movilidad educativa dependen en gran medida de las caracteristicas de los mercados
educativos locales: situaciones de infra o sobreoferta escolar, presencia de escuela
concertada y niveles de segregacién residencial se combinan para explicar pautas de
movilidad y de polarizacién social. En todo caso, el resultado agregado es claramente
perjudicial desde un punto de vista de equidad. El andlisis contrafactual nos ofrece una
panordmica de la desigualdad en la que se reproduce lo observado en otros sistemas
educativos; es decir, una reduccién significativa de la segregacién cuando aumenta la
escolarizacién de proximidad (Allen, 2007; Bifulco, Ladd y Ross, 2009).

A partir del andlisis presentado en el presente articulo pueden realizarse algunas
consideraciones desde el punto de vista de las politicas educativas encaminadas a mejorar
la equidad y reducir la segregacién escolar. Es evidente que el conjunto de medidas
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posibles es amplio y escapa a los objetivos y posibilidades de este articulo. Nos limitaremos
por ello a senalar dos cuestiones que parecen clave desde el punto de vista de la relacién
entre movilidad por escolarizacién y segregaciéon escolar. En primer lugar, carece de
sentido disponer de zonas de escolarizacién tan desequilibradas desde un punto de vista
demografico. Los niveles de infra o sobre escolarizacién revelan un problema de estructura
de la oferta escolar. En ocasiones estos desequilibrios son dificiles de corregir debido a la
concentracion de escuelas en determinadas zonas, y especialmente de escuelas concertadas
(es el caso por ejemplo de la elevada sobreoferta en los distritos de mayor nivel
socioeconémico). Sin embargo, buena parte del desequilibrio se podria corregir
redisefiando algunas zonas para conseguir un mejor equilibrio entre oferta y demanda
educativa, asi como ajustando el ntémero de plazas en aquellas zonas con mayor
sobreoferta. A modo de ejemplo, carece de sentido que exista una zona con una cobertura
de plazas respecto a la poblacién residente cercana al 400% colindante con una zona con
el 54% de cobertura.

En segundo lugar, y en relacién con lo anterior, las virtudes de un sistema de acceso a la
escolarizacién que tiene como objetivo equilibrar el minimo ndmero de opciones de
eleccién desaparecen, paraddjicamente, a causa del elevado nimero de posibilidades de
escolarizacion (12 escuelas como minimo) y de un modelo que integra las propias areas de
influencia al célculo de la proximidad (lo que da como resultado una media real de eleccién
de 16,7 escuelas por familia). Pareceria razonable, si se opta por un sistema de equidad en
las opciones de escolarizacion, equilibrar las zonas (como ya hemos sefialado) o suprimirlas
del todo y optar por un modelo exclusivamente de proximidad geografica. El resultado
del andlisis contrafactual nos indica claros beneficios de optar por un sistema que refuerce
la proximidad en la escolarizacién, al reducirse la segregacién en ocasiones hasta niveles
del 50% o mas.

Evidentemente, se trata de propuestas que deben ser estudiadas con detenimiento y
observadas en cada mercado educativo local para valorar su impacto. En todo caso, parece
claro que mantener un sistema como el actual, con notables margenes de eleccién escolar
en un mercado educativo desigual y con fuerte presencia de escuela concertada, no
constituye una buena opcién desde el punto de vista de la equidad educativa.
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1. Introduccion

En los tltimos afios se ha producido un aumento de la segregacién escolar por origen
socioeconémico en la educacién secundaria en varias comunidades auténomas, y aunque
con un ligero descenso en 2018 en muchas de ellas, la Comunidad Auténoma de Madrid
(en adelante CAM) es aquella que destaca en todas sus dimensiones. Es el territorio donde
més ha crecido, aquel donde no ha dejado de crecer y, sobre todo, el que actualmente
presenta mayores niveles de segregacién. La segregacién escolar socioeconémica puede
definirse como la distribucién no equitativa, en funcién del nivel socioeconémico, de los
alumnos y alumnas en los distintos centros de un sistema educativo (Murillo, Belavi y
Pinilla, 2018). Altos niveles de segregacién escolar pueden ser perjudiciales para la
sociedad en conjunto y para los estudiantes en particular conduciendo a un sistema
educativo ineficiente y a una sociedad desigual. En esta linea, numerosos estudios
académicos han analizado tanto las causas como las consecuencias de la segregacién
escolar por origen socioeconémico, asi como por origen nacional o por sexo.

La evidencia existente indica potenciales efectos negativos de un sistema educativo
excesivamente segregado, asi como beneficios de la interaccién de estudiantes de
diferentes entornos socioeconémicos en la misma aula. Por un lado, a nivel individual la
segregacién escolar por origen socioeconémico puede tener efectos negativos en el
aprendizaje y en el logro académico de los estudiantes mas desfavorecidos aumentando las
brechas de resultados (Alegre, 2017; Bonal y Cuevas, 2019; Gamoran y An, 2016; Mayer,
2002; Schwartz, 2012). En la misma linea, la diversidad socioeconémica en los centros
educativos puede beneficiar a los nifios y nifias (Benito, Alegre y Gonzalez-Balletbo, 2014;
Rao, 2019). Por otro lado, a nivel social la segregaciéon escolar puede tener efectos
negativos en la cohesién e interacciéon social. De hecho, algunos estudios relacionan un
sistema fuertemente segregado con violencia y problemas de convivencia (Billings,
Deming y Rockoff, 2014; Cullen, Jacob y Levitt, 2006) y muestran que una mayor mezcla
de menores con diferentes perfiles socioeconémicos potencia actitudes pro-sociales (Rao,
2019). Ademds, este menor logro académico significa menor oportunidad laboral en la
edad adulta para los més afectados, y por tanto, una menor recaudacién impositiva para el
Estado y mayores gastos sociales para esta poblacién més vulnerable, como por ejemplo,
gastos en sanidad o crimen (Basile, 2012; Levin, 2002).

La CAM lidera el indicador de segregacién escolar por nivel socioeconémico en secundaria
a nivel espafiol, a nivel europeo y es solo superada por Chile entre los pafses de la OCDE
en 2018 (Save the Children, 2019b). Ademds, como muestra el mismo estudio, la
segregacion escolar por origen socioeconémico ha ido en aumento desde de 2009 hasta el
2018, clara tendencia solo observada en esta comunidad auténoma en Espana. La
literatura también recoge evidencia sobre las posibles causas por las cuales un sistema
educativo estd mds segregado que otros. Entre estos elementos encontramos la
segregacion residencial por origen socioeconémico (ver por ejemplo, Bonal, Zancajo y
Scandurra, 2019; Boterman, 2019; Owens, 2018; Owens, Reardon y Jencks, 2016), las
preferencias heterogéneas de las familias (Oosterbeek, S6vagé y van der Klaauw, 2019),
una oferta diferenciada como la expansién de los centros educativos de titularidad
concertada en Espaia (Ferndndez Enguita, 2008; Murilllo y Martinez-Garrido, 2017;
Murillo, Belavi y Pinilla, 2018; Save the Children, 2019a), el sistema de asignacién de los
estudiantes en los centros a partir las preferencias de las familias (Calsamiglia, Martinez-
Mora y Miralles, 2017), u otros mecanismos de la politica educativa (Gortazar, Mayor y
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Montalban, 2020; Saporito, 2017). Muchos de estos elementos mencionados que recoge la
literatura son comunes a las distintas comunidades auténomas de Espana, salvo aquellos
factores socioeconémicos de cada comunidad auténoma (como la segregacién residencial)
y las politicas educativas de competencia autonémica o municipal. Por tanto, esta realidad
sugiere que este mayor nivel de segregacién escolar de la CAM podria deberse por uno o
varios factores presentes solo en esta comunidad. Ademds, este aumento de la segregacién
escolar en los ultimos afios sugiere que estos factores han podido agudizarse
recientemente.

En este contexto, el objetivo del presente estudio es analizar la incidencia del Programa
Bilingtie (PB) de la CAM en la segregacién escolar socioeconémica de la regién y sus
posibles efectos sobre el aprendizaje, a partir de las distintas olas de PISA. El PB se
empez6 a implementar a partir del curso 2004/05 y fue extendiéndose a lo largo de los
ainos en las distintas etapas y centros educativos. El programa busca mejorar las
competencias en lengua inglesa de los estudiantes del Régimen de Ensenanza General
(RGE). Los centros de titularidad publica y concertada solicitan a la administracién,
mediante votacién, su adscripcién al programa, lo que confiere a la expansién un fuerte
grado de endogeneidad respecto a la composicién de los centros. Ademds, para participar
en el programa, se necesita tener un minimo de nivel de inglés ya que realizan gran parte
de sus asignaturas en esta lengua. Estos dos criterios —oferta de los centros y requisitos a
los alumnos— pueden llevar a segregar a los nifios y nifias segiin su origen socioeconémico
debido a que las familias mas acomodadas disponen de un mayor capital cultural para hacer
frente a una educacién en lengua extranjera, pueden permitirse clases extraescolares de
inglés conduciendo a que éstos tengan mas facilidad para entrar al programa, y en general
dar mayores facilidades en poder realizar sus asignaturas en otra lengua. Ademas, esta
hipétesis parte de la experiencia de las CCAA con un sistema educativo bilingiie con sus
lenguas autondmicas y la segregaciéon escolar presente (Bonal, 2012; Etxeberria, 2004;
Sindic de Greuges, 2016)

Con este estudio pretendemos aportar més evidencia sobre el papel de las politicas
educativas en la segregacion escolar por origen socioeconémico, y en concreto, en politicas
educativas autonémicas que pueden crear inequidades en Espana. La reciente publicacién
de los datos PISA de la edicién 2018 permite un analisis mas preciso al aprovechar el
cambio metodolégico en la CAM, en la cual la muestra estratificada diferencia los centros
educativos bilingiies y no bilingties, as{ como la titularidad de estos.

El estudio se estructura de la siguiente forma. En el siguiente apartado se hace un resumen
del contexto del sistema educativo escolar y del funcionamiento del PB. En el tercer
apartado se explican los datos y la metodologia utilizados. En el cuarto apartado se
presentan los resultados y en el ultimo se realiza una discusién de los resultados y sus
conclusiones, asi como las implicaciones para la politica educativa.

2. Contexto del sistema educativo

2.1. Sistema educativo espafiol y expansion de la educacién concertada

Para analizar el fenémeno de la segregacién escolar por origen socioeconémico es
importante poner en contexto el sistema educativo y los cambios més relevantes que se
han producido a lo largo de los afos. En primer lugar, la figura de los centros educativos
concertados se creé6 con la Ley Orgénica de Derecho a la Educacién (LODE) promulgada
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en el afio 1985. El texto recogia la posibilidad de que centros educativos de titularidad
privada pudieran recibir financiacién del Estado a cambio de cumplir ciertos requisitos
para entrar en el sistema publico. Entre los mas importantes destacan ofrecer la ensefianza
de forma gratuita y la inclusién de estos centros en el sistema putblico de eleccién de
centros por parte de las familias.

En el afio 1990 se aprobé la Ley Orgénica de Ordenacién General del Sistema Educativo
(LOGSE), la cual introdujo un importante cambio en el sistema educativo espafiol. Se
estableci6 el Régimen de Ensefianzas Generales (RGE) el cual reformulaba la
organizacién del sistema educativo espafiol de los 0 a 18 afios. De esta forma, el RGE
establecia la Educacién Infantil de Primer Ciclo (0-3 afios), Educacién Infantil de Segundo
Ciclo (8-5 afos), Educacién Primaria (6-11 afios), Educacién Secundaria Obligatoria o
ESO (12-15 afios) y Bachillerato y Formacién Profesional de Grado Medio (16-17 afios).
La LOGSE entré en vigor en el curso 1991/92 y se fue implementando de forma paulatina
a lo largo de los anos hasta que en el curso 2001/02 se implementaron los tltimos cursos
de Bachillerato y IFormacién Profesional (I'P).

En la CAM, este cambio del sistema organizativo de la ensefianza estuvo acompariado de
una expansién de los centros educativos concertados en la ESO. La figura 1 muestra la
evolucién temporal del porcentaje de centros publicos de ensefianza secundaria en toda
Espana y en la CAM. La figura empieza en el afio 1999/20, afo en el que se implementa
el dltimo curso de la ESO, y se prolonga hasta el dltimo afio con datos disponibles, el
2018/19. El porcentaje de centros piblicos se mantiene a lo largo de los afos en Espafia.
En cambio, se produce una ligera disminucién en la CAM.

100%
90%
80%
0% O0-0-0-0-0- 000 0-0-0-0-0-0-0-0-0-0-0-O
60% @

o OOOOOOOOOoooooooooO
40%
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O Espafa ==0=CAM

Figura 1. Evolucién del porcentaje de centros ptiblicos de ensefianza secundaria

Nota: * Datos avanzados.
Fuente: Subdireccién General de Estadistica y Estudios del Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional.

2.2. Programa bilingiie de la Comunidad Auténoma de Madrid

El objetivo principal del PB esparfiol-inglés es la adquisicién de competencias lingiifsticas
en inglés del alumnado del RGE y mantener una mejora constante de la lengua. El
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programa establece que el alumnado participante curse un minimo de asignaturas del
curriculo en inglés y termine la etapa educativa con un nivel minimo de la lengua. E1 PB
se empez6 a implementar en el afo lectivo 2004/05, en el primer curso de Educacién
Primaria en centros de titularidad ptblica. La implementacién se fue realizando de forma
progresiva a lo largo de los afios en las etapas educativas del REG y en los centros
educativos publicos y concertados. En el afio 2008/09 se extendi6 a la Educacién Primaria
de los centros concertados y en el 2010/11 llegé ala ESO de los primeros centros ptiblicos
que lo habfan implementado el primer afio del programa. Posteriormente, en el curso
2014/ 15 llegé a la ESO de los centros concertados y en el Bachillerato de los centros
publicos.

El funcionamiento especifico del PB varia en cada una de las etapas educativas. Para la
ESO, etapa educativa objeto de andlisis, existen dos opciones distintas que pueden aplicar
los centros: la via de la Seccién Bilingiie o la via del Programa Bilingiie.! En la via seccién
se imparte, al menos, un tercio del horario lectivo en inglés, mientras que en la via
programa se imparte una o dos asignaturas en esta lengua. En la via seccién se pueden
impartir en inglés todas las asignaturas excepto las lenguas y matematicas. En cambio, en
la via programa hay menos opciones. En ambos casos, se imparte una hora de la asignatura
de lengua inglesa cada dia. El sistema para acceder a un centro bilingiie es el mismo que
para acceder a cualquier centro de titularidad publica o concertada. Si se consigue plaza
en un centro bilingiie, el estudiante entra automaticamente en la via programa. En caso
de querer cursar la via seccién, hay que realizar una aplicacién cuya admisién depende del
nivel de inglés (A2 en caso de proceder de un centro bilingiie de primaria y B1 en caso
contrario), del expediente académico y del informe final de etapa. Finalmente, se exige
terminar la ESO con un nivel minimo de inglés més elevado en la via seccién que en la via
programa.

Segun el disefio del PB no es el alumnado quien decide si quiere participar o no en el PB,
sino el centro educativo mediante una solicitud de participacién a la Consejeria de
Educacién de la CAM. Por tanto, las familias deciden si participar o no en el programa en
funcién de su eleccién de centro, bilingiie o no bilingiie, elemento clave para entender su
posible papel en la segregacién escolar. La Consejerfa selecciona a los centros educativos
que han presentado solicitud para entrar en el PB en funcién de unos criterios definidos
previamente. Estos consisten, en primer lugar, en las caracteristicas del propio centro
(recursos del centro, niimero de estudiantes, nimero de clases, experiencia del personal
docente, entre otros), el nivel de inglés de los docentes, su experiencia impartiendo clases
en esta lengua, el apoyo del equipo docente y del consejo académico en participar en el PB,
y finalmente, la ubicacién del centro en la regién. Este tiltimo criterio se establece con el
fin de garantizar que los centros bilingiies se repartan de forma equitativa en todo el
territorio autonémico.

En el curso 2017/18 habfa un total de 286.450 estudiantes en el PB de la CAM (Consejerfa
de Educacién e Investigacion, 2018). Desde el curso 2004/05, afno en el que se inicia el
programa, el niimero de estudiantes en el sistema bilingiie ha ido aumentando de forma
exponencial. Este crecimiento viene dado por la incorporacién de nuevos centros al PB y
por la expansién en todas las etapas educativas del RGE. En concreto, la figura muestra

I A partir de ahora hablaremos de la via seccién para referirnos a la via Seccién Bilingiie y la via
programa para la via Programa Bilingiie.
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la evolucién temporal del niimero de estudiantes de la ESO en el PB dependiendo de la
titularidad del centro. Segin estos datos, en el curso 2017/18 habfa més estudiantes en
los centros publicos, alrededor de 66.000, que, en los centros concertados, alrededor de
15.000.
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Figura 2. Evolucién del niimero de estudiantes de ESO en el Programa Bilingtie

Fuente: Elaboracién propia a partir del grafico en la pdgina 15 del informe de la Consejeria de

Educacién e Investigacién (2018).

Nuestra hipétesis parte de la idea de que las caracteristicas propias del programa y su
disefio conducen a que el PB esté actuando como un elemento de segregacién escolar entre
centros educativos. Las familias con mayores recursos econémicos y mayor capital
cultural pueden permitirse mas apoyo en el hogar con clases de refuerzo de inglés. Esto
significa que puedan estar mas predispuestas a participar en una educacién bilingiie ya
que, por un lado, el nivel de inglés inicial tiende a ser mas alto y, por otro lado, en caso de
dificultad a lo largo de los cursos pueden decantar sus esfuerzos por un mayor refuerzo
extraescolar. Por tanto, dado que las familias eligen si participar en el PB o no mediante
la eleccién de centro, nuestra hipétesis se centra en que las familias de origen
socioeconémico alto tenderdn a decantarse en mayor medida por centros bilingiies,
mientras que las familias mas vulnerables se decidirdn en mayor medida por los centros
no bilingties.

Esta hipétesis se ve reforzada con la evidencia de dos estudios recientes. En primer lugar,
Anghel, Cabrales y Carro (2016) aprovechan la implementacién paulatina a lo largo del
tiempo y de los centros durante los afios escolares 2008/09 y 2009/10 para analizar el
impacto del programa bilingiie en el rendimiento de los estudiantes en educacién primaria.
Previo al calculo del impacto y aprovechando esta implementacién progresiva, los autores
analizan el flujo de entrada y salida de alumnos y alumnas de los centros del sistema
bilingiie en funcién de sus caracteristicas sociodemograficas y las de sus familias. Los
resultados muestran como la red no bilingiie recibe mayor cantidad de alumnado de origen
socioeconémico bajo (medido por los estudios y profesiones de los progenitores) y de
origen migrante. En cambio, la red bilingiie ve incrementada el porcentaje de estudiantes
de origen socioeconémico alto y de origen espaiiol en sus aulas. En segundo lugar,
Mediavilla, Mancebén, Gémez-Sancho y Jiménez (2019) analizan qué factores de las
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tamilias determinan la eleccién de un centro bilingiie o no bilingtie en la educacién
secundaria con los datos de PISA 2015 y datos administrativos de la CAM. Los resultados
muestran que el alumnado de nivel socioeconémico mas alto tiene mas probabilidades de
atender centros bilingiies que el de nivel socioeconémico més bajo. Los resultados de estos
dos estudios podrian sugerir que el PB podria estar aumentando la segregacién escolar de
origen socioecondémico en la educacién secundaria de la CAM.

3. Método

Para realizar el andlisis de la incidencia del PB en la segregacién escolar por origen
socloeconémico utilizamos los microdatos de PISA. La Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémico (OCDE) lleva a cabo cada tres afios desde el 2000 una
evaluacién externa de las competencias de los estudiantes de 15 afios de un gran ntimero
de paises. A parte de evaluar las competencias de ciencia, matematicas y lectura, también
realizan cuestionarios a los centros participantes, profesorado y a las familias. Por tanto,
PISA provee la informacién necesaria de una muestra representativa de cada pafs, y de sus
regiones, para poder calcular el nivel socioeconémico del alumnado y los indices de
segregacién escolar que explicaremos a continuacién. Ademds, la ultima edicién
disponible hasta la fecha, la del 2018, tiene dos ventajas respecto a las anteriores: por un
lado, permite diferenciar los centros educativos bilingties y no bilingties y, por otro lado,
incluye por primera vez centros bilingties de titularidad concertada.

En relacién ala explicacién del apartado 2.2, la primera generacién del PB alcanzé 4° ESO,
etapa en el cual se realiza la prueba PISA para la mayor parte de los estudiantes, en el
curso 2013/ 14 en los centros publicos y en el curso 2017/18 en los centros concertados.
Por tanto, en las muestras de PISA 2009 y 2012 atin no se habfa implementado el PB en
4° ESO; en PISA 2015 ya se incluyen estudiantes de centros publicos bilingiies; y
finalmente, PISA 2018 ya incluye estudiantes de centros bilingiies ptblicos y concertados.
Por altimo, por razones metodoldgicas del disefio de estratificaciéon de PISA los centros
de titularidad concertada y privada se incluyen en el mismo grupo hasta el 2015.

En primer lugar, necesitamos definir el nivel socioeconémico de cada estudiante de la
muestra. La base de datos de PISA contiene el indice socioeconémico y cultural (ISEC)
que resulta una aproximacién del nivel socioeconémico de cada estudiante a partir de las
posesiones del hogar (incluye las culturales), el nivel educativo mas alto de los
progenitores y el nivel de ocupacién laboral mas alto de estos. En cada edicién de PISA se
calcula el ISEC a partir de la muestra de todos los estudiantes que participan en ese afio,
y por tanto refleja la posicién relativa de cada estudiante respecto a los otros presentes en
la muestra. Por tanto, esta posiciéon socioecondmica es relativa a todos los estudiantes de
los paises participantes en PISA. Esto puede generar distorsiones importantes al realizar
comparaciones temporales de un mismo pafs o regién, debido a cambios relativos y no
absolutos de la posicién socioeconémica del alumnado. Por ejemplo, el valor del ISEC de
un pais puede variar de un afio para otro cuando realmente no se ha producido ningtn
cambio en sus familias, pero si en el nivel socioeconémico de otros paises.

Siguiendo las recomendaciones de Gortazar (2018), calculamos de nuevo el ISEC de cada
tamilia para poder realizar comparaciones temporales de la regién de Madrid. Para ello,
se utiliza la muestra de estudiantes de la CAM en las ediciones de PISA 2009, 2012, 2015
y 2018. Siguiendo la metodologia de OECD (2015), el ISEC se reconstruye a partir de tres
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indicadores: el de nivel educativo de los progenitores, el de nivel ocupacional de los
mismos, y el de posesiones en el hogar. El primero se calcula en afios de estudios y resulta
el maximo entre los dos progenitores o el del tnico progenitor. El segundo se calcula a
partir del méximo nivel ocupacional de los progenitores siguiendo la escala internacional
socioeconémica de estatus ocupacional (ISEI de las siglas en inglés). El dltimo, el
indicador de posesiones del hogar y posesiones culturales es el méas complejo de calcular.
Se obtiene a partir de la Teorfa de Respuesta al ftem (TRI) de tres indicadores: el de
riqueza, el de posesiones culturales en casa y el de recursos educativos en el hogar. Cada
uno de estos estd compuesto por variables presentes en los microdatos. Finalmente se
calcula el ISEC a partir de un Anélisis de Componentes Principales (ACP) de los tres
indicadores principales: posesiones del hogar, nivel educativo mas alto de los progenitores
y nivel ocupacional mds alto de los mismos. El resultado final es un indice armonizado,
que indica el nivel socioeconémico y cultural de las familias de la CAM respecto a las otras
presentes en la muestra, con media 0 y desviacién tipica 1. Un valor negativo indica que
la familia tiene un nivel socioeconémico y cultural por debajo de la media de todos los afios
y un valor positivo indica que esta por encima de la media.

Para definir la segregacién escolar por origen socioeconémico utilizamos tres indices con
gran respaldo en la literatura (Allen y Vignoles, 2007; Gorard y Taylor, 2002; Murillo,
2016). En primer lugar, el indice de disimilitud consiste en medir la maxima diferencia
que hay entre la distribucién real y la distribucién ideal —aleatorizada— de los estudiantes
segtn los niveles socioeconémicos en los diferentes centros de un territorio (Duncan y
Duncan, 1955). Este indice adopta valores entre 0 y 1, e indica qué tanto por uno —o tanto
por ciento— de estudiantes del grupo objetivo, en nuestro caso los estudiantes del cuartil
1 (Q1) de la distribucién del ISEC, deberfan cambiar de centro para que no existiese
segregacion en el sistema educativo objeto de estudio. Por tanto, a mayor valor del indice,
mayor segregacién en los centros educativos de la regién. No obstante, la literatura
especializada discute que este indice no recoge correctamente los cambios temporales en
la segregacién producidos por una variacién de la composicién de la poblaciéon de
estudiantes (Gorard y Taylor, 2002; Lieberson, 1981). Si se produce una entrada o salida
de estudiantes en el sistema educativo, y el flujo de estudiantes del grupo objetivo es
proporcional en todos los centros, el valor del indice no cambia. Esto puede ocasionar un
problema ya que la segregacién si puede variar comparado con el nivel anterior, pero el
indice no lo estd recogiendo. Por tanto, ante un andlisis temporal de una regién, es
importante que el indice recoja estas posibles variaciones en la distribucién del alumnado
y en la segregacién. En esta linea, Gorard (2000) propone un indice muy parecido al de la
disimilitud, pero que tiene en cuenta estos cambios en la distribucién y en la segregacién.
El indice de Gorard comprende valores entre 0 y 1-B, donde 8 es la proporcién de alumnos
del grupo definido, alumnado del Q1 del nivel socioeconémico. Por tltimo, el indice de
Hutchens nos indica en qué proporcién la segregacién viene dada por la segregacion
dentro de diferentes sub-grupos de centros definidos (por ejemplo, centros bilingties y no
bilingiies) y qué proporcién viene dada por la segregacién entre estos sub-grupos
definidos (Hutchens, 2001, 2004).
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4. Resultados

4.1. Indice socioeconémico y cultural (ISEC)

En este primer subapartado mostramos los resultados del ISEC armonizado a partir de la
metodologia explicada. El objetivo es poder analizar cémo ha ido evolucionando el nivel
socioeconémico de las familias en la CAM a lo largo de los afios y las diferencias que hay
entre las familias de los centros de diferente titularidad y del sistema bilingiie en 2018.
Este andlisis previo del nivel socioeconémico, a pesar de que no se suele realizar en los
estudios, es importante para poder analizar los resultados de los indices de segregacién de
manera comparada en el tiempo.

Los siguientes cuadros muestran la distribucién del ISEC armonizado para la CAM en
PISA 2009, 2012, 2015 y 2018. En primer lugar, el cuadro 1 muestra diferencias entre el
ISEC que hemos elaborado y el ISEC presente en los microdatos de la OCDE. La
distribucién de ambos indices es ligeramente diferente para cada ano debido a las
peculiaridades mencionadas en el apartado anterior. Ahora, el ISEC que hemos calculado,
el armonizado, nos permite realizar comparaciones temporales para la regién de Madrid.
Los resultados del ISEC armonizado muestran que el nivel socioeconémico de las familias
con hijos o hijas de 15 afios ha ido aumentando a lo largo de los afios. Ademads, la desviacién
estdndar de la distribucién ha ido aumentado a lo largo de los afios, resultando en una
mayor dispersién socioeconémica del alumnado en la regiéon de Madrid.

En segundo lugar, analizamos cémo ha variado el estatus socioeconémico de las familias
en cada tipo de centro, ptblico y concertado-privado. A continuacién, el cuadro 2 que el
alumnado de los centros publicos tiene un nivel socioeconémico mas bajo que el alumnado
de los centros concertados-privados. El nivel socioeconémico medio de las familias en los
centros publicos esta por debajo de la media de toda la regién, mientras que las familias
de los centros concertados-privados se encuentran por encima de esta media. Ademds, la
evolucién temporal de las medias pone de relieve que el aumento del ISEC es mas
pronunciado en la red concertada-privada que en la red publica, aumentando la
desigualdad entre redes. De hecho, la evolucién de la distribucién del ISEC en ambas redes
a lo largo de los afios confirman este hecho. Por ultimo, la desviacién estindar es
précticamente constante en el tiempo en ambos tipos de centros, indicando que la
variabilidad socioeconémica dentro de cada red no varfa en el periodo 2009-2018.

En tercer lugar, aprovechamos que PISA 2018 permite identificar los centros bilingiies y
no bilinglies. Ademds, en vista de los resultados anteriores y de la implementacién
gradual, conviene tener en cuenta la titularidad de los centros para el andlisis del nivel
socioeconémico. El cuadro 8 indica que la red putblica aglutina los estudiantes de nivel
socioeconémico mas bajo y la red privada los estudiantes de nivel més alto en el 2018.
Destaca que, tanto en los centros piblicos como en los centros concertados, las familias
en el sistema no bilingiie tienen un nivel socioeconémico medio menor que las familias en
el sistema bilingiie. En cambio, la diferencia es més pronunciada en la parte media de la
distribucién para los centros ptblicos, mientras que la diferencia es mayor en la parte baja
de la distribucién para los centros concertados.
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Cuadro 1. Distribucién del ISEC armonizado y el calculado por la OCDE

ANO MEDIA DESV. ESTANDAR MIN. P5 P10 P25 P50 P75 P90 P95 MAX. OBS.
2009 -0,1 0,9 -3,5 -1,7 -1,4 -0,8 -0,1 0,7 1,1 1,3 1,8 1.445
. 2012 -0,1 1,0 -3,0 -1,8 -1,4 -0,8 0,0 0,8 1,2 1,3 1,8 1.536
ISEC armonizado
2015 0,0 1,1 -3,8 -1,8 -1,4 -0,7 0,3 0,9 1,2 1,4 1,9 1.800
2018 0,1 1,0 -3,7 -1,7 -1,3 -0,6 0,3 1,0 1,3 1,5 1,9 4.938
2009 -0,1 1,1 -3,4 -1,8 -1,5 -0,8 -0,2 0,8 1,4 1,6 2,9 1.445
2012 0,1 1,0 -2,8 -1,6 -1,3 -0,7 0,1 1,0 1,4 1,6 2,6 1.585
ISEC OCDE
2015 -0,1 1,2 -7,2 -2,1 -1,8 -0,9 0,0 0,9 1,3 1,5 2,5 1.800
2018 0,2 1,0 -3,6 -1,7 -1,3 -0,6 0,3 1,0 1,3 1,6 3,2 4.932

Nota: ISEC es el indice socioeconémico y cultural que se calcula para cada estudiante a partir de las posesiones en casa, del nivel educativo mds alto de los padres y del
maximo nivel ocupacional del trabajo. El indice es un indicador relativo a la muestra y presenta una distribucién con media 0 y una desviacién estdndar de 1.
Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos PISA de la OCDE.

Cuadro 2. Distribucién del ISEC armonizado segin afo titularidad

AXNO MEDIA DESV. ESTANDAR  MIN. P5 P10 P25 P50 P75 P90 P95 MAX. OBS.
Centros Publicos
2009 -0,4 0,9 -8,5 -1,8 -1,6 -1,0 -0,4 0,3 0,9 1,2 1,7 758
X 2012 -0,4% 1,0 -3,0 -2,0 -1,6 -1,0 -0,4 0,4 0,9 1,2 1,7 815
ISEC armonizado ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’ ’
2015 -0,3 1,0 -3,8 -2,1 -1,7 -1,1 -0,3 0,5 1,0 1,2 1,8 913
2018 -0,2 1,0 -8,7 -1,8 -1,5 -0,9 -0,1 0,6 1,2 1,4 1,8 2.143
Centros Concertados y Privados
2009 0,1 0,9 -2,8 -1,4 -1,1 -0,5 0,1 0,9 1,2 1,4 1,8 687
. 2012 0,3 0,9 -2,7 -1,4 -1,0 -0,3 0,5 1,0 1,3 1,4 1,8 721
ISEC armonizado
2015 0,4 0,9 -2,8 -1,3 -0,9 -0,1 0,7 1,1 1,4 1,5 1,9 887
2018 0,5 0,9 -2.5 -1,3 -0,9 -0,1 0,7 1,2 1,4 1,6 1,9 2.790

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos PISA de la OCDE.
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Asimismo, la desviacién estandar es igual para los centros bilingiies y no bilingties de la
red publica, pero es menor en los centros bilingiies que en los no bilingiies de la red
concertada. Por tanto, la variacién socioeconémica es menor en los centros concertados
bilingiies que en los homélogos no bilingiies, mientras que en la red publica la variacién
es semejante. Finalmente, los centros de titularidad privada tienen una menor variabilidad
socloeconémica en las aulas concentrando familias de nivel socioeconémico alto.

Cuadro 3. Distribucién del ISEC armonizado segtn la tipologia de centro-PISA 2018

TIrPo MEDIA DE MIN. P5 P10 P25 P50 P75 P90 P95 MAX. OBS.
Centro Publico-
No Bilingiie -0,3 1,0 -87 -19 -16 -1,0 -0,3 0,4 1,0 1,2 1,8 1.087
Centro Publico-
Bilingiie 0,1 1,0 -85 -1,7 -1,3 -06 0,2 0,9 1,3 1,6 1,8 1.106
C. Concertado-
No Bilingiie 0,3 09 -2,b -1,4 -1,0 -0,3 0,5 1,0 1,3 1,6 1,9 1.066
C. Concertado-
Bilingtie 0,7 0,7 -2,b -0,8 -0,4 0,3 08 1,2 14 16 1,8 622
Centro Privado 1,0 056 -20 01 04 08 1,1 14 16 16 19 1.102

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos PISA de la OCDE.

El siguiente paso consiste en analizar el comportamiento de los tres componentes
principales del ISEC a lo largo de los afios y en cada una de las redes. Este anélisis mas
profundo del ISEC nos permite ver cudles son los componentes causantes de las
variaciones detectadas en el andlisis anterior. El cuadro 4 muestra los estadisticos
descriptivos de cada componente segun la titularidad. En primer lugar, la desviacién
estandar de las posesiones en casa es constante en ambos tipos de centro, pero la evolucién
de este componente es ligeramente distinta. La media del componente de los centros
publicos aumenta del 2009 al 2012, para luego disminuir los dos siguientes afios hasta
alcanzar el nivel del 2009. En cambio, en los centros concertados-privados el aumento se
prolonga hasta el 2015, para luego disminuir, pero manteniéndose por encima del nivel
del 2009. En segundo lugar, la educacién de las familias es mayor en los centros
concertados-privados que en la red ptblica. La desviacién estandar se reduce a lo largo de
los afios en ambos casos, pero destaca que la media del nivel educativo aumenta en los
cuatro afios en la red publica, mientras que en el 2018 se estanca para los centros
concertados-privados. Por dltimo, el indicador de la ocupacién laboral es mayor en las
familias de la red concertada-privada que en las familias de los centros ptblicos. Tanto la
evolucién de la media como de la desviacién estdndar es muy similar en ambos tipos de
centros, pero se produce un aumento mas acentuado en la red concertada-privada.

A modo de resumen, el nivel socioeconémico de las familias con hijos o hijas de 15 afios
ha ido en aumento en la CAM. Este incremento se ha producido tanto en los centros
putblicos como en los centros concertados-privados, pero en mayor proporcién en estos
tltimos, aumentando la desigualdad entre redes. A pesar de que las diferencias en la
educacién de las familias entre las redes han disminuido, las diferencias de las posesiones
en casa y el nivel de ocupacién laboral de los padres han aumentado, especialmente en este
ultimo.
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Cuadro 4. Distribucién de los tres componentes del ISEC armonizado segtn la tipologia de centro

ANO MEDIA DE MiN. P5 P10 P25 P50 P75 P90 P95 MAX. OBSs.
Centros Puiblicos
2009 -0,1 0,9 4,1 -1,5 -1,2 -0,7 -0,1 0,6 1,1 1,4 8,4 759
2012 0,2 0,9 -6,7 -1,1 -1,0 -0,3 0,2 0,6 1,1 1,5 3,8 818
2015 0,0 0,9 -8,8 -1,3 -0,9 -0,5 0,1 0,6 1,0 1,3 4,0 916
Posesiones en casa (incluido culturales) 2018 - mll o0 2 -1 L3 07 mll 9 LL 1 51 Z15%
Centros Concertados y Privados
2009 0,2 0,9 -2.7 -1,2 -0,9 -0,4 0,2 0,6 1,1 1,8 3,4 686
2012 0,5 0,9 2,4 -1,0 -0,5 -0,2 0,4 1,1 1,5 1,9 3,8 716
2015 0,6 0,9 -2,5 -0,9 -0,6 0,0 0,5 1,1 1,7 2,1 3,6 887
2018 0,4 1,0 -8,7 -1,0 -0,7 -0,2 0,4 1,0 1,6 2,0 5,1 2.798
Centros Piiblicos
2009 12,0 3,6 3,0 5,0 8,0 8,0 12,0 16,5 16,5 16,5 16,5 750
2012 12,4 3,6 3,0 5,0 8,0 10,0 12,0 16,5 16,5 16,5 16,5 805
2015 12,6 3,7 3,0 5,0 8,0 10,0 13,0 16,5 16,5 16,5 16,5 909
) ) 2018 18,3 3,5 3,0 8,0 8,0 12,0 13,0 16,5 16,5 16,5 16,5 2.118
Nivel educativo de los padres -
Centros Concertados y Privados
2009 18,7 3,3 3,0 8,0 8,0 12,0 16,5 16,5 16,5 16,5 16,5 681
2012 14,2 2,9 3,0 8,0 10,0 12,0 16,5 16,5 16,5 16,5 16,5 710
2015 14,8 2,9 3,0 8,0 10,0 13,0 16,5 16,5 16,5 16,5 16,5 883
2018 14,8 2,8 3,0 8,0 12,0 13,0 16,5 16,5 16,5 16,5 16,5 2.774
Centros Piiblicos
2009 444 15,6 16,0 25,0 29,0 32,0 43,0 53,0 69,0 71,0 88,0 749
2012 45,3 20,4 11,7 21,8 24,5 27,9 39,0 62,5 76,5 81,4 89,0 812
2015 48,2 22 4 12,0 20,0 23,0 27,0 44,0 70,0 80,0 82,0 89,0 879
. . 2018 47,4 29,3 11,7 17,0 21,6 26,0 43,3 68,9 79,1 82,4 89,0 2.063
Nivel ocupacional de los padres -
Centros Concertados y Privados
2009 58,2 17,9 16,0 27,0 30,0 40,0 52,0 69,0 78,0 88,0 90,0 680
2012 59,0 20,0 14,2 25,0 27,9 48,8 62,5 75,5 82,4 86,7 89,0 718
2015 63,3 21,0 15,0 24,0 28,0 50,0 71,0 80,0 86,0 87, 89,0 851
2018 61,3 21,0 11,7 29,6 25,5 44,9 70,3 78,7 85,4 86,7 89,0 2.701

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos PISA de la OCDE.
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4.2. Niveles de segregacion

En el presente sub-apartado analizamos los niveles de segregacién socioeconémica en la
CAM a lo largo de los afios, y en especial, en PISA 2018. En primer lugar, los paneles a)
y b) de la figura muestran el indice de disimilitud (Q1) y el indice de Gorard (Q1) para
todas las redes de centros educativos, para los centros publicos y para los centros
concertados-privados. En la figura se aprecia que ambos indices muestran resultados
similares: aumento de la segregacién en los centros de la regiéon de Madrid a lo largo de
los cuatro afos analizados. Esta misma tendencia se puede apreciar en ambas redes de
centros, pablicos y concertados-privados, exceptuando que en la red publica disminuye en
2018 respecto el 2015. De la figura 3 destacan dos aspectos importantes. Primero, un
fuerte aumento del nivel de segregacién en la red publica del afio 2012 al 2015 que es
cuando aparecen las primeras cohortes de centros publicos bilingiies en PISA. Este
aumento es del 19% segtn el indice de disimilitud (5% en el 2009-2012) y del 25% segun
el Indice Gorard (9% en el 2009-2012). Segundo, un fuerte aumento de la segregacién en
los centros concertados-privados del afio 2015 al 2018, cuando aparecen los primeros
centros concertados bilingiies en la prueba. Este aumento es del 11% segun el indice de
disimilitud (5% en el 2009-2012 y 10% en el 2012-2015) y del 18% segtn el indice de
Gorard (4% en el 2009-2012 y 8% en el 2012-2015). Si bien es cierto que en el indice de
disimilitud el incremento en la red concertada no es tan pronunciado respecto al afo
anterior, en el apartado 3 hemos comentado las limitaciones de este indice para los andlisis
temporales. Por ello, priorizaremos los resultados del indice Gorard, que indican un fuerte
aumento de la segregacién. Finalmente, la segregacién por origen socioeconémico es
considerablemente més alta en la red concertada-privada que en la red publica, como ya
ha evidenciado la literatura.

a) Indice Disimilitud (Q1) b) Indice Gorard (Q1)
0,6
0,5
0,4
0,3
0,2
0,1
0
Total Publica Concertado Total Publica Concertado y
y Privado Privado
2009 m=2012 2015 © 2018 2009 m=m2012 2015 2018

Figura 3. Segregacién escolar por origen socioeconémico
Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos PISA de la OCDE.

A continuacién, buscamos analizar qué proporcién de la segregacién viene dada por la
segregacion entre redes y qué proporcién viene dada por la segregacién dentro de cada
red, asf como la evolucién a lo largo de los afios. La figura 4 muestra los resultados del
indice Hutchens segtn la titularidad del centro, panel a), y segtn si es centro bilingiie o
no, panel b). De forma general, el panel a) indica que la segregacién viene dada en mayor
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proporcién por la segregaciéon dentro de cada red —publica y concertada-privada—y que el
aumento de la segregacién en el periodo 2012-2018 viene dada en mayor proporcién por
el aumento dentro de las redes. Esos incrementos dentro de las redes podrian ser
consistentes con la aparicién de los centros bilingiies, primero en la red publica y luego
en la red concertada, comentado en la figura anterior. Igualmente, la segregacién entre
las redes va aumentando a lo largo de los afios, en especial en 2012 y en la Gltima edicién
del 2018.

a) Centros publicos y concertados- b) Centros bilingiies y no bilingties
privados (2018)

0,25
0,20
0,15
0,10
0,05
0,00

2009 2012 2015 2018 Red Publica Red Concertada Total

Dentro grupos Entre grupos Dentro grupos Entre grupos

Figura 4. [ndice Hutchens
Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos PISA de la OCDE.

En el panel b) de la figura 4 se analiza por cada red de centros publicos y concertados en
PISA 2018, que proporcién de segregacién viene dada por la segregacion entre el sistema
bilingiie-no bilingilie y qué proporcién viene dada por la segregaciéon dentro de cada
sistema. Los resultados muestran que la aparicién de centros bilingiies contribuye a
aumentar la segregacién escolar en el sistema educativo de la CAM, y de forma muy
similar para los centros publicos y concertados. Este resultado es consistente con los
resultados anteriores de un aumento de la segregacién dentro de la red publica y dentro
de la red concertada y del analisis del ISEC realizado.

4.8. Relacion del nivel socioeconémico medio del centro y su participacién en el
programa bilingiie con el aprendizaje del alumnado

Algunos estudios han analizado el impacto del PB en el rendimiento académico de los
estudiantes (por ejemplo, Ruiz, 2017; Tamariz y Blasi, 2016). En este tltimo subapartado
pretendemos realizar un analisis correlacional sobre el rendimiento del alumnado en las
pruebas PISA en funcién del nivel socioeconémico medio del centro, de si es un centro
bilingiie o no y segtin la titularidad del mismo. Para ello, estimamos el rendimiento de
cada estudiante de la CAM en PISA 2018 en funcién del ISEC armonizado medio del
alumnado en el centro educativo, la variable binaria centro concertado, la variable binaria
centro no bilingiie y un vector de variables de control individuales. El rendimiento, la
variable dependiente, se define segtn la puntuacién de las competencias cientificas y la
puntuacién de las competencias matematicas. La variable independiente ISEC armonizado
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medio nos aporta mucha informacién sobre el nivel socioeconémico del alumnado que
atiende cada centro. El cuadro 5 muestra los resultados de estimar las dos variables
dependientes mediante minimos cuadrados ordinarios (MCO). Ademas, en el Anexo se
incluye el cuadro A con los resultados completos de cuadro 5.

Cuadro 5. Resultados de las regresiones

COMP. MATEMATICAS CoMP. CIENTIFICAS
(1) (2) (3) (4)
) ) 14,02% %% 18,98%%* 10,4 1% 10,34%
ISEC armonizado medio del centro
(4,79) (4,78) (5,64) (5,60)
o -10,07%%* -11,28%%%* -11,10%%* -12,87%**
Centro no bilingiie
(8,79) (4,28) (4,16) (4,72)
-1,18 -8,66 -0,03 -10,99
Centro concertado
(4,82) (5,82) (5,62) (6,99)
. 8,39 12,29
Centro concertado y no bilingiie
(6,87) (8,07)
Observaciones 3.757 3.757 3.757 3.757
Re2 0,40 0,40 0,31 0,31

Nota: Errores estandar agrupados a nivel centro. Regresiones realizadas con los pesos de los
alumnos. Variables de control a nivel individual: chica, ISEC armonizado, migrante, ha repetido
algin curso, edad, edad?, variables binarias del mes de nacimiento (enero referencia).

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos PISA de la OCDE.

Los resultados del cuadro 5 indican que a mayor nivel socioeconémico medio del centro
(ISEC armonizado medio), mayor es la puntuacién en competencias de matemdticas y
ciencias, estadisticamente significativo al 1%. En concreto, a mayor nivel socioeconémico
del alumnado, es decir, ISEC medio positivo y mayor, mayor puntuacién en competencias
de matematicas y ciencias. En cambio, a menor nivel socioeconémico del alumnado, es
decir, ISEC medio negativo y mayor, menor puntuacién en competencias de matematicas
y clencias.

En cuanto a las diferencias entre el sistema bilingiie y no bilingtie, los resultados son
parecidos en ambas competencias. El alumnado que cursa educacién secundaria en un
centro no bilingiie obtiene de media una puntuacién mds baja que los de un centro
bilingiie. En cambio, esta diferencia se mantiene similar tanto en la red ptblica como en
la concertada, sin diferencias entre las redes. Por tanto, los estudiantes de los centros con
un bajo nivel socioecondémico —mayor concentraciéon de alumnos vulnerables— y no
bilingiies obtienen peores puntuaciones en las competencias de matematicas y ciencias que
aquellos que acuden a centros bilingties.

5. Discusion y conclusién

En el contexto de altos niveles de segregacién escolar por origen socioeconémico de la
CAM y su aumento en los tltimos afios, el presente estudio ha analizado la introduccién
del Programa Bilingiie en la comunidad y su relacién con la segregacién escolar segin
esta dimensién. Para ello, hemos explotado los microdatos trianuales de PISA desde la
edicién 2009 hasta la edicién del 2018, con especial atencién a esta tltima edicién, la cual
permite por primera vez diferenciar los centros educativos bilingiies y no bilingtiies.
Ademas, nuestro estudio pretende aprovecharse de la implementacién gradual del PB en
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el hecho de que en las ediciones de PISA 2009 y 2012 no hay estudiantes de centros
bilingties; en PISA 2015 hay solo alumnos en centros ptblicos bilingiies y en PISA 2018
hay alumnos en centros bilingties tanto concertados como publicos. Para ello, se ha re-
calculado el ISEC de cada estudiante en funcién de las cuatro ediciones de PISA y de sus
homoélogos en la CAM para poder tener una métrica precisa del nivel socioeconémico de
cada alumno y alumna a lo largo del tiempo. A partir de este célculo, se ha analizado la
distribucién del ISEC a lo largo de los afios y la segregacién segtin el indice de disimilitud,
Gorard y Hutchens. Finalmente, se ha analizado la relacién entre el nivel socioeconémico
medio del centro, su titularidad, y si el centro es o no bilingiie sobre el rendimiento
académico mediante un andlisis de regresién.

Entre los principales resultados, destaca que el nivel medio socioeconémico de las familias
es mayor en el sistema bilingiie que en el no bilingtie, tanto en los centros ptiblicos como
en los concertados. A su vez, en los centros concertados la diversidad socioeconémica es
menor en los centros bilingiies que en los no bilingiies. La segregacién escolar por origen
socioeconémico ha ido aumentando en el periodo 2009-2018. Destaca un fuerte aumento
de la segregacién dentro de la red publica en el 2015, afio en el que aparecen los primeros
centros publicos bilingiies en las pruebas PISA, y un fuerte aumento dentro de la
concertada-privada en el 2018, afio en el que aparecen los primeros centros concertados
bilingiies en PISA. El aumento de la segregacién a lo largo de los afios viene dado en
mayor proporcién por el aumento de segregacién dentro de las redes, pero también
destaca un aumento en la segregacién entre redes durante todo el periodo. Un analisis
més profundo del 2018 muestra que la segregacién viene dada por la segregacién entre
las redes publica y concertada, y por la segregacién dentro de los sistemas bilingtiies y no
bilingties. Finalmente, vemos que los alumnos y alumnas del sistema no bilingtie obtienen
peores puntuaciones en PISA que los del sistema bilingtie, especialmente en esos centros
con mayor concentraciéon de alumnado vulnerable.

Es importante tener en cuenta que este estudio pretende analizar la relaciéon entre la
implementacién del PB y la segregaciéon escolar por origen socioeconémico, pero en
ningtn momento se esta desarrollando un analisis causal. Asimismo, tal como se comenta
alo largo del texto, la ediciéon de PISA 2018 es la primera que contiene informacién sobre
el sistema bilingtie en la CAM, lo cual implica que las conclusiones del anélisis realizado
sean limitadas. En este sentido, futuras investigaciones, con disponibilidad de datos
administrativos y/o futuras ediciones de PISA, deberfan profundizar y analizar la
causalidad de esta pregunta del presente estudio a través de una mayor informacién
detallada de la implementacién del PB por centro a lo largo del tiempo.

A modo de conclusién, los resultados de nuestro estudio muestran ciertas evidencias de
que la adopcién del programa bilingiie en los centros incide en la eleccién de los centros
para las familias interactuando paralelamente con la dicotomfa ptblico-concertado. Para
evitar este potencial aumento de la segregacién asociada al Programa Bilingiie de la CAM
se propone repensar el propio disefio del programa para que no se produzca una seleccién
de centros segun el origen socioeconémico de su alumnado. Si la decisién publica consiste
en universalizar el programa, se deben articular algunos mecanismos para que todos los
centros tengan incentivos a acceder al PB o bien dirigir la expansién del PB priorizando
el alumnado més vulnerable, independientemente de sus condiciones. Ademas, es
necesario dotar de soporte y recursos a los centros con mayor proporcién de alumnos y
alumnas vulnerables para que se puedan adaptar a una ensefianza bilingiie de forma
gradual y con menores dificultades.
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Anexo

Cuadro A. Resultados completos de las regresiones realizadas en el apartado 4.3

CoMP. MATEMATICAS CoMmP. CIENTIFICAS
(1) (2) (3) (4)
ISEC armonizado medio del centro 14,02%%% 18,98%%% 10,4 1% 10,34%
(4,79) (4,78) (5,64) (5,60)
Centro no bilingtie -10,07%%* -11,28%%%* -11,10%%%  _19 g7¥**
(3,79) (4,238) (4,16) (4,72)
Centro concertado -1,18 -8,66 -0,03 -10,99
(4,82) (5,82) (5,62) (6,99)
8,39 12,29
Centro concertado y no bilingiie
(6,87) (8,07)
Chica -20,29%** -20,32%%* -16,68%*%  _16 7o%%*
(2,50) (2,50) (2,67) (2,67)
ISEC armonizado 11,11%%% 11,11%%% 9,40%** 9,39%**
(1,47) (1,47) (1,65) (1,65)
Migrante -15,68%%%* -15,65%%% -7,17% -7,11%
(3,54) (3,55) (3,98) (3,98)
Repetidor -80,87%** -80,89%** -76,85%%% 75 gHHK
(2,47) (2,47) (2,85) (2,86)
Edad 201,19 200,28 -998,78 -1.000,01
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(1.662,40) (1.663,69)  (1.866,57)  (1.866,64)

Edad? -9,59 -9,59 27,44 27,44
(53,16) (53,21) (59,67) (59,70)
Mes de nacimiento: Febrero 9,88 9,77 0,12 -0,03
(9,28) (9,33) (9,79) (9,85)
Mes de nacimiento: Marzo -16,68 -16,78 -19,36 -19,50
(14,03) (14,11) (16,14) (16,23)
Mes de nacimiento: Abril -24,82 -25,01 -24,97 -25,25
(20,87) (20,49) (23,62) (28,77)
Mes de nacimiento: Mayo -28,25 -28,52 -28,38 -28,77
(25,07) (25,21) (29,73) (29,91)
Mes de nacimiento: Junio -38,98 -34,35 -37,32 -37,86
(30,11) (30,32) (36,04) (36,28)
Mes de nacimiento: Julio -45,22 -45,59 -58,05 -58,58
(32,53) (32,74) (39,86) (40,10)
Mes de nacimiento: Agosto -56,91 -57,43 -59,63 -60,38
(36,73) (87,01) (44,4:8) (44,79)
Mes de nacimiento: Septiembre -62,85 -63,35 -74,80 -75,563
(38,59) (38,86) (47,97) (48,25)
Mes de nacimiento: Octubre -78,40% -78,97* -89,91% -90,75%
(42,62) (42,90) (58,70) (53,98)
Mes de nacimiento: Noviembre -85,18% -85,81% -102,99%* -104,00%
(45,11) (45,42) (57,01) (57,34)
Mes de nacimiento: Diciembre -98,05%* -98,78%* -120,90%%  -121,97%*
(47,59) (47,90) (60,76) (61,05)
Constante -206,17 -191,39 9.513,69 9.535,33
(12.981,76)  (12.988,05) (14.585,95) (14.580,32)
Observaciones 3.757 3.757 3.757 3.757
Re2 0,40 0,40 0,31 0,31

Nota: errores estandar agrupados a nivel centro. Regresiones realizadas con los pesos de los
alumnos. Las variables de control chica, migrante, repetidor y mes de nacimiento son variables
binarias.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los microdatos PISA de la OCDE.
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Analizar la dimensién socio-espacial de la educacién es fundamental para entender
las desigualdades educativas y la segregaciéon escolar. Este articulo analiza la
distribucién de la oferta de educacién secundaria postobligatoria (Bachillerato y
Formacion Profesional de Grado Medio -FPGM-) en la ciudad de Madrid. Para ello,
emplea una base datos construida a partir del buscador de colegios de la Comunidad
de Madrid y datos de fuentes secundarias. La distribucién de esta oferta es desigual
en el territorio y coincide con la brecha socioespacial entre un noroeste acomodado
y un sureste mas desfavorecido. Més centros y alumnos de educacién secundaria
superior y, en particular, de Bachillerato en los distritos més ricos, y mayor presencia
de oferta ptblica en los distritos populares del sureste y de la privada en los distritos
de clase media y alta de la almendra central y el noroeste. Ademds, existen diferencias
significativas en la distribucién espacial de las dos ramas de la postobligatoria y de
sus distintas modalidades, familias, ciclos y opciones distintivas. La desigual
distribucién de la oferta postobligatoria podria estar contribuyendo a generar
oportunidades educativas desiguales para los jovenes de zonas desfavorecidas y los
de zonas privilegiadas.

Descriptores: Educacion postobligatoria; Oferta educativa; Desigualdad
socioespacial; Desigualdades educativas; Madrid.

Studying the socio-spatial dimension of education is essential to understand
educational inequalities and school segregation. This paper analyses the distribution
of upper secondary education provision in Madrid (Baccalaureate and medium level
vocational training) across the city. To do so, it draws on a dataset gathered from an
official school search engine and secondary data. The distribution of upper secondary
education provision in space is unequal, and meets the socio-spatial divide between
the advantaged (northwest) and disadvantaged (southeast) areas of the city. A larger
number of upper secondary schools and students and, in particular, a larger presence
of the academic track, in the richer districts of the city, and a higher proportion of
state schools in working class inner suburbs and private schools in the middle and
upper class districts of the city center and the northwest. Also, significant differences
are found in the spatial distribution and availability of the two tracks of upper
secondary education and their different modalities, degrees, and distinctive options.
The uneven distribution of upper secondary education provision in urban space could
be contributing to produce unequal educational opportunities for young people
leaving in privileged and disadvantaged areas of the city.
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inequalities; Educational inequalities; Madrid.
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J. Rujas, M. Prieto y J. Rogero-Garcia

1. Introduccion

Estudios recientes apuntan a la Comunidad de Madrid (CM) como la regién de Espaiia
con mayor nivel de segregacién escolar socioeconémica, y la segunda de la Unién Europea
(Murillo y Martinez-Garrido, 2018). Este hecho estd relacionado con la segregacién
geografica de los diferentes grupos sociales, pero también con algunas politicas
implantadas en la regién, como el establecimiento de una zona tnica para la eleccién de
centro educativo, la realizacién de pruebas estandarizadas, la promocién de los centros
concertados o la diferenciacién entre centros bilingiies y no bilingties en inglés (Prieto y
Villamor, 2012; Villamor y Prieto, 2016). La literatura ha mostrado que la segregacién
escolar intensifica los efectos negativos de la segregacién geogrifica (Sturgis et al., 2014)
y conduce a un aumento de las desigualdades educativas (Rogero-Garcia y Andrés-
Candelas, 2017). Es, por tanto, necesario profundizar en los mecanismos sociopoliticos
que promueven la segregacién escolar en Madrid.

Un aspecto central en la comprensién de las causas y efectos de la segregacién
socioeconémica es la dimensién socloespacial y su relacién con la construccién de las
oportunidades educativas. Las grandes ciudades son espacios fuertemente diferenciados y
complejos. En su interior, las desigualdades socioeconémicas, la segregacién residencial y
la desigual distribucién y acceso a los recursos y equipamientos condicionan, en buena
medida, la vida de las personas, sus experiencias, aspiraciones y oportunidades. Esto es asf
especialmente en un contexto como el de Madrid, donde, como en otras capitales europeas,
han crecido la desigualdad y la segregacién residencial desde inicios del siglo XXI,
especialmente entre las clases privilegiadas (Musterd et al., 2017). En la capital, la
globalizacién econdémica, la polarizacién sociolaboral y la segmentacién del mercado de la
vivienda han incrementado la distancia espacial entre distintos grupos sociales (Sorando
y Leal, 2019) y ha tenido lugar una polarizacién desigual (Rubiales, 2020).

Este trabajo persigue explorar si la desigual distribucién de la poblacién segtn su capital
econémico y cultural, unida a una desigual distribucién de la oferta educativa en el
territorio, se traduce en una desigualdad de oportunidades educativas para los jévenes en
tfuncién de su lugar de residencia. ;Ofrece la ciudad de Madrid distintas oportunidades de
educacién postobligatoria a los jévenes dependiendo de la zona en la que residen? Para
responder a esta pregunta, se analiza con datos cuantitativos la distribucién en el territorio
de la oferta de Bachillerato y Formacién Profesional de Grado Medio (FPGM), segiin su
titularidad y sus modalidades, asi como las diferencias en algunos indicadores de
resultados educativos entre distritos, en relacién con las caracteristicas socioeconémicas
de sus habitantes.

2. Desigualdades socioespaciales y oportunidades
educativas

Analizar la dimensién territorial de las desigualdades escolares es fundamental para
entender la construccién de las oportunidades educativas de los jévenes, especialmente en
contextos urbanos altamente diferenciados y en un momento de transicién decisivo como
es el paso de la educacién obligatoria a la postobligatoria. En esta etapa, la divisién entre
un itinerario académico y otro profesional estd asociada a desigualdades de clase: los
J6venes de clase media y alta tienen mas probabilidades de estudiar Bachillerato y acceder
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a la universidad, y los de clase trabajadora més probabilidades de fracasar, abandonar el
sistema o cursar una formacién profesional (Bernardi y Requena, 2010). No obstante, el
peso especifico del territorio en esta transicién educativa, y su relacién con la clase social,
el género, la etnia o el acceso a centros escolares con caracteristicas y légicas
institucionales distintas, no ha sido apenas explorado.

La relacién entre la distribucién y localizacién geogréafica de la poblacién y las
oportunidades educativas es estrecha, a la vez que compleja. Las investigaciones sobre
segregacién geografica y sobre efecto barrio han mostrado la importancia del lugar de
residencia y de la concentracién y separacién territorial de los grupos sociales en la
configuracién de las oportunidades de bienestar y el desarrollo de los individuos. La
segregacion residencial determina la composicién social de los grupos de iguales y de los
centros escolares. Esta concentracién espacial tiene, as{, un impacto en la poblacién
infantil y juvenil —en sus logros educativos, entre otros muchos aspectos— (Jencks y
Mayer, 1990; Leventhal y Brooks-Gunn, 2000) y ofrece menos oportunidades de
aprendizaje y desarrollo a los jovenes socioeconémicamente desaventajados (Brannstrom,
2008).

Los vecindarios se diferencian fuertemente por las caracteristicas sociales de su poblacién
(ocupacién, capital econémico y cultural, nacionalidad), pero también por sus
caracterfsticas geogrificas, arquitecténicas y de vivienda, sus equipamientos, recursos y
servicios. El impacto del territorio sobre sus residentes es tanto directo como indirecto, a
través de las instituciones presentes en el mismo (Galster, 2012). Entre estas estdn los
centros educativos, que también ejercen un efecto propio en las experiencias escolares y
en las posibilidades de logro educativo de su alumnado: el denominado efecto escuela
(Raudenbush y Willms, 1995), segtn el cual los resultados educativos no son una cuestién
individual, sino que se encuentran condicionados por factores institucionales, tal y como
sostienen diversos estudios (Morentin y Ballesteros, 2018). Este efecto mantiene una
relaciéon compleja con las caracteristicas del territorio (Brinnstrém, 2008; Kauppinen,
2008; Owens y Candipan, 2019; Sykes y Musterd, 2011); de hecho, el impacto de las
caracteristicas pedagégicas y organizativas de los centros escolares en los resultados
académicos del alumnado esta altamente condicionado por la composicién social de las
escuelas (Alegre y Ferrer, 2010; Bonal y Bellei, 2018). No obstante, aunque la segregacién
escolar estd, en parte, provocada por la segregacion residencial, la primera tiende a superar
a la segunda (Bonal y Albaigés, 2009; Oberti y Savina, 2019) porque también es
consecuencia de algunas caracteristicas del sistema educativo, como los mecanismos de
diferenciacién (entre centros educativos o intracentro), la existencia de un elevado ntimero
de escuelas privadas que imponen mecanismos de seleccién del alumnado y el desarrollo
de politicas de libertad de eleccién (Bonal y Bellei, 2018).

Las oportunidades educativas, en este sentido, también estdn relacionadas con la
distribucién y localizacién geografica de la oferta escolar. La disponibilidad, accesibilidad
y calidad de los centros escolares varfa entre distintas zonas del espacio urbano, lo que se
traduce en oportunidades desiguales. Estudios internacionales han puesto de manifiesto
una fuerte tendencia a la diferenciacién de las escuelas y la oferta escolar en varias capitales
europeas (Londres, Parfs, Amsterdam) y su compleja relacién con las desigualdades
urbanas (Butler y Robson, 2003; Gramberg, 1998; Oberti, 2007; Oberti y Savina, 2019).
Los contextos urbanos més privilegiados tienden a contar con una oferta educativa mas
diversificada, atractiva y que reporta mejores resultados, mientras las zonas con mayor
composicién de clase trabajadora ofrecen recursos educativos mas pobres en cantidad y
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calidad (Oberti, 2007; Owens y Candipan, 2019), lo que deja en desventaja a los nifios y
J6venes residentes en ellas.

Esta distribucién de la oferta también afecta a las trayectorias, elecciones y logros
educativos. En el caso de las transiciones al finalizar la educacién obligatoria, algunos
estudios han revelado la existencia de un efecto barrio en la eleccién de la modalidad de
educacién secundaria superior. En Helsinki, los barrios con los niveles formativos mas
altos en la poblacién adulta aumentan las probabilidades de finalizar la rama académica de
educacién secundaria, mientras que en los barrios con niveles educativos bajos e
intermedios las probabilidades no difieren (Kauppinen, 2007), aunque los centros escolares
con alumnado de origen socioeconémico bajo presentan menores probabilidades de
eleccién de esta rama (Kauppinen, 2008).

En general, en Espafia los trabajos sobre desigualdades socioespaciales y segregaciéon en
educacién han tendido a centrarse en la etapa obligatoria (Bonal y Albaigés, 2009; Franzé
et al., 2011; Murillo y Martinez-Garrido, 2018). Sin embargo, no se ha prestado atencién
a la etapa postobligatoria, en la que estos fenémenos pueden tener caracteristicas
especificas distintas de etapas anteriores, por su caracter no obligatorio, el peso importante
de lared privada y su diferenciacién histérica en dos ramas, el Bachillerato y la Formacién
Profesional, con distinto prestigio y distintas oportunidades de acceso a puestos de trabajo
y posiciones sociales. A su vez, los estudios sobre la educacién secundaria postobligatoria
tienden a centrarse en el nivel nacional o autonémico, pero rara vez descienden hasta el
nivel municipal e inframunicipal (distritos y barrios). No obstante, analizar la distribucién
de la oferta educativa en el interior de la ciudad es fundamental para entender el peso del
contexto local en las oportunidades vitales y escolares de los individuos.

3. Método

En este trabajo analizamos la distribucién por distritos de la oferta de Bachillerato y
Formacién Profesional de Grado Medio (FPGM) en la ciudad de Madrid empleando una
metodologifa cuantitativa. Al no haber disponibles datos individualizados que permitan un
seguimiento de los alumnos de Bachillerato y P en Madrid, nuestro analisis se basa en
una base de datos propia construida con la informacién disponible en el Buscador de
colegios de la CM', completada, contrastada y depurada con ayuda de otras fuentes y
documentos de los centros y de la administracién regional. Esta base incluye todos los
centros que impartfan estas enseflanzas en la capital en el curso 2017-2018, momento en
el que se efectud la recogida de la informacién.

Gracias a este buscador, pensado como un instrumento para favorecer la libertad de
eleccién de los padres (a través de la comparacion de las caracteristicas y resultados de los
centros educativos), se ha recabado informacién, ausente o incompleta en las estadisticas
oficiales, sobre las caracteristicas de la oferta (ntimero de centros, situacién geografica,
titularidad, tipo de centro, modalidades, familias y titulaciones, nimero de alumnos
matriculados por etapa), el proceso de admisién (solicitudes recibidas, admitidas y
rechazadas en ESO y Bachillerato en centros publicos y concertados) y los resultados

! Se puede consultar en:
https://www.madrid.org/wpad_pub/run/j/MostrarConsultaGeneral.icm.
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académicos (diplomas de aprovechamiento y menciones honorificas en ESO?, titulacién en
ESO y Bachillerato, y resultados en la Prueba de Acceso a la Universidad -PAU-). Dado
que algunos datos del buscador corresponden a uno o dos cursos anteriores al momento
de consulta, los datos de oferta se refieren a 2017-2018 y los de alumnos, solicitudes y
resultados corresponden a 2015-2016, que eran los mds recientes disponibles en el
momento en que se recogié la informacién. No disponemos, sin embargo, de datos como
las plazas ofertadas y vacantes, la matricula “viva”, la movilidad de los estudiantes en el
territorio o las caracteristicas sociodemograficas de los alumnos de cada centro, que
permitirfan determinar su composicién social, calcular indices de segregacién escolar y
estimar su efecto en los resultados escolares de los centros?.

En este trabajo, por tanto, se abordan las desigualdades socioespaciales en la educacién
postobligatoria analizando la relacién entre el perfil social de los espacios urbanos y la
distribucién espacial de la oferta y sus caracteristicas (Oberti, 2007). En este sentido, los
datos de centros educativos se han analizado por distritos, relacionando la oferta educativa
y los resultados académicos con las caracteristicas socioeconémicas de sus habitantes
(poblacién, paro, renta media de los hogares, nivel educativo de la poblacién, ocupacién,
entre otros), extraidas de diversas fuentes oficiales (Banco de datos del Ayuntamiento de
Madrid, Padrén Municipal, Censo de Poblacién, Indicadores Urbanos del INE). Para ello,
se han realizado andlisis estadisticos descriptivos y empleado herramientas de analisis y
visualizacién espacial (Sistemas de Informacién Geogrifica).

En una ciudad de las dimensiones de Madrid, los distritos pueden tener un tamafio y
poblacién similar al de algunos municipios mas pequefios y pueden presentar mucha
diversidad social interna entre barrios y secciones censales. A pesar de ello, en este trabajo
hemos empleado principalmente esta unidad territorial, ya que los procesos de
escolarizacién no se limitan al barrio o seccién censal por la movilidad estudiantil
intramunicipal: los jévenes pueden residir en un barrio y escolarizarse en otro. Aunque no
disponemos de datos para valorar el alcance de este fenémeno en Madrid, la informacién
existente sugiere que, en la educacién secundaria postobligatoria, hay mayor movilidad
que en la obligatoria (especialmente en el caso de los estudiantes de Bachillerato de Artes
y de IFPGM, por su dispersién territorial). Al mismo tiempo, se da una tendencia a la
permanencia en el distrito, dada la importancia que los estudiantes y las familias dan a la
cercanfa al domicilio en la elecciéon de escuela y la tendencia, en muchos casos, a
permanecer en el centro en el que cursaron ESO (especialmente entre quienes cursan
Bachillerato) (Prieto y Rujas, 2020). Asimismo, aunque hemos empleado algunos datos a
nivel barrio, muchos no estaban disponibles para unidades territoriales inferiores al
distrito.

2 Los Diplomas de Aprovechamiento y de Mencién Honorifica en ESO son reconocimientos que
otorga la CM cada curso a alumnos de centros publicos y privados que acrediten los siguientes
méritos académicos respectivamente: superar cuarto curso con una media igual o superior a 6 en el
conjunto de los cuatro cursos de la ESO y en las asignaturas Lengua Castellana y Literatura,
Primera Lengua Extranjera, Geogratia e Historia y Matematicas de cuarto; hacerlo con una media
igual o superior a 8,75 en toda la ESO e igual o superior a 9 en las asignaturas sefialadas. La
Mencién Honorffica incluye el Diploma de Aprovechamiento.

3 Estos datos se solicitaron sin éxito a la Consejerfa de Educacién de la Comunidad de Madrid.
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Figura 1. Distritos y barrios de Madrid (2017)
Fuente: Elaboracién propia a partir de mapas base de Nomecalles, Instituto de Estadistica de la
CM.

4. Resultados y discusién

4.1. La educacion secundaria postobligatoria en la ciudad de Madrid: una oferta
diferenciada

En la transicién de la ESO a la secundaria postobligatoria, la oferta escolar se diferencia
y complejiza. A la divisién entre una rama académica y otra profesional se suma la
diferenciacién por titularidad de los centros (publicos, concertados y privados), por
titularidad de cada etapa o enseflanza (un mismo centro puede ofertar ensefianzas
concertadas y privadas), y en el grado de especializacién en una u otra rama de
postobligatoria (y/o en sus distintas modalidades y familias).

En primer lugar, la educacién secundaria postobligatoria en Madrid se caracteriza por un
fuerte predominio del Bachillerato frente a la FPGM, mas marcado que en el resto de
Espafia (Prieto y Rujas, 2020): en 2017-2018, del total de 362 centros con oferta de
educacién secundaria superior de la capital, el 81,2% (294 ofertaban la via académica y un
31% (112) la via profesional (FPGM); el 74% de los estudiantes de educacién secundaria
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postobligatoria cursa Bachillerato y el 26% FPGM. Este hecho, debido al mayor prestigio
social de la rama académica, tradicionalmente considerada mas “noble” y propedéutica
(puerta para la universidad), y a su generalizacién en las tltimas décadas en un contexto
de elevacién de las expectativas escolares de la poblacién, se ve reforzado en Madrid por
la alta concentracién de clases medias y altas (directivos, profesionales y técnicos; véase
Sorando y Leal, 2019) y de poblaciéon con estudios superiores (48,6% en 2011; Fuente:
INE, Indicadores Urbanos).

En segundo lugar, la oferta postobligatoria en Madrid muestra un fuerte peso de la red
privada. Los centros privados-concertados son mayorfa (50%), frente a una limitada
presencia de centros publicos (80%) y una minorfa de centros privados (20%), estos
tltimos més presentes en GM (20,5%) que en Bachillerato (17%) (2017-2018; gréfico 1).
No obstante, la oferta publica, a pesar de su limitado ntiimero de centros (108, frente a los
254 privados y concertados), cubre casi a la mitad del alumnado de postobligatoria (46%
en Bachillerato y 53% en FPGM). La privada no concertada, por su parte, concentra en
Bachillerato un mayor porcentaje de alumnado (40%) que la concertada (14%), mucho mas
importante que en FPGM (12%). Por tanto, el Bachillerato y la FPGM difieren en la
distribucién del alumnado entre las distintas redes escolares y en la composicién de la red
privada en ambas ramas: mayoritariamente privada en Bachillerato y concertada en
FPGM.

100
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Centros Ensefianza Alumnos Centros Ensefianza Alumnos Centros Alumnos

S O O O O O O O

(=]
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mPublico  ®Privado-concertado Privado y concertado M Privado

Gréfico 1. Distribucién de los centros y estudiantes de postobligatoria por titularidad
del centro y la ensefianza en Madrid capital (2017-2018). Porcentajes
Nota: Este gréfico refleja la proporcién de centros educativos por titularidad, la proporcién de
centros que ofertan Bachillerato o GM por titularidad del Bachillerato o de los GM ofertados y
los estudiantes matriculados por titularidad del centro. En el caso de la FPGM, hemos incluido
una categorfa especifica para los centros que ofertan tanto ciclos concertados como privados.
Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de colegios de la CM y el Banco de Datos del
Ayuntamiento de Madrid.

Asimismo, en la etapa postobligatoria, la titularidad del centro no siempre coincide con la
titularidad de la ensefianza, puesto que los conciertos en la etapa obligatoria pueden no
extenderse a la etapa siguiente. Por un lado, la gran mayorifa de los centros concertados
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de Bachillerato de la capital (78%) lo oferta sin concierto, lo que hace que esta rama se
imparta de forma privada en el 59% de los centros (grafico 1). La escasez de conciertos en
Bachillerato, limitados a un ntimero reducido de colegios (84, un 11% de la oferta de
Bachillerato), genera, as{, una importante polarizacién entre oferta publica y privada en
esta ensenanza. Por otro lado, en FPGM un mismo centro puede ofertar a la vez
titulaciones concertadas y privadas: el 29,2% de los centros concertados oferta familias
profesionales privadas sin concierto. Los datos por titularidad de centro subestiman, por
tanto, el mayor grado de privatizaciéon que se da en la etapa postobligatoria.

En tercer lugar, a las diferencias entre redes escolares se suma la diferenciacién por tipo
de centro. La gran mayoria de los centros privados que ofertan postobligatoria en la
capital son colegios que integran varias etapas (educacién infantil, primaria y secundaria
o primaria y secundaria) (72,4%), aunque también componen la red privada centros de
secundaria (9,8%) o centros especificos de F'P (14,2%). En la red ptblica, en cambio, el tipo
de centro mayoritario son los Institutos de Educacién Secundaria —IES—- (98,1%). El
Grado Medio se oferta en gran medida en centros especificos de P (52% de los centros
de FPGM), lo que contrasta con el hecho de que el 80% de los centros de Bachillerato
también oferta ESO, contribuyendo a reforzar la naturalizacién de la continuidad ESO-
Bachillerato. Los centros escolares que integran ESO, Bachillerato y FPGM son
minoritarios: 44 centros, el 12% de los centros de postobligatoria de la capital;
mayoritariamente concertados (52%) y publicos (46%), y practicamente inexistentes en la
privada.

En cuarto lugar, la diferenciacién de la oferta también viene dada por la provisién de
opciones escolares, que responden a determinadas politicas educativas y a distintas 16gicas
de accién de los centros en contextos escolares competitivos (van Zanten, 2009). En
Madrid, el 69,1% de los centros de secundaria superior oferta solo su rama académica y el
18,8% solo la profesional, mientras que solo el 12,2% oferta ambas (grafico 2). Esta
especializacién de los centros conlleva, asf, un alto grado de separacién y cierre
institucional (van Zanten, 2012) entre ambas ramas. Este fenémeno difiere segin la
titularidad (grafico 2): en el sector privado (concertado o no), la orientacién académica de
los centros es mayor, la profesional menor que en la ptblica y la oferta “mixta” muy
minoritaria (10%). Ademads, los centros privados sin concierto estdn muy polarizados: se
especializan en Bachillerato (68%) o en FPGM (30%), exceptuando un Unico centro que
oferta ambas. La especializacién de los concertados en la rama académica es mayor (74%),
pero una parte de ellos opta en mayor medida por diversificar la oferta postobligatoria
(18% con oferta mixta) y atraer a un espectro mas amplio de alumnos. En el mercado
escolar madrilefio, los centros también se diferencian a través de la provisién de opciones
escolares especificas, como medidas de atencién a la diversidad para atender a la poblacién
con desventajas, o, como veremos mds adelante, opciones distintivas: programas o
actividades més o menos minoritarios o exclusivos, adicionales o alternativos al curriculo
oficial, por los que los centros tratan de distinguirse y diferenciarse del resto,
especialmente atractivos para las clases medias. En la CM, estas formas de diferenciacién
se han multiplicado en las tltimas décadas, especialmente en Bachillerato: el programa
bilingiie espaiiol-inglés, las secciones lingiiisticas, la P Dual, el Bachillerato de
excelencia, el Bachillerato Internacional o el Bachillerato Dual Americano (Prieto y Rujas,
2020).
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Gréfico 2. Especializacién de los centros de postobligatoria en Madrid (2017-2018). En
porcentaje
Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de Colegios de la CM.

4.2. La brecha socioespacial y la desigual distribucion territorial de la oferta

Globalmente, encontramos mayor presencia de centros de postobligatoria en la parte
noroeste de Madrid y menor en el sureste (con algunas excepciones), coincidiendo con la
brecha socioespacial entre la zona mas aventajada y la més desfavorecida en términos de
capital econémico y escolar (figuras 2 y 3). La desigual distribucién de la oferta de
Bachillerato y FPGM en el territorio (figura 4) muestra, por tanto, relacién con las
desigualdades socioeconémicas en el espacio urbano.
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Figura 2. La brecha socioespacial en Madrid: capital econémico y escolar por barrios

Fuente: Elaboracién a partir del Banco de Datos del Ayuntamiento de Madrid (Indicadores
Urbanos del INE y Padrén Municipal).
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Figura 3. Nivel de estudios de la poblacién adulta joven en Madrid, por distritos (2016)
Fuente: Elaboracién a partir del Banco de Datos del Ayuntamiento de Madrid (Padrén
Municipal).

A su vez, en la periferia popular del sureste de la capital encontramos un mayor porcentaje
de centros publicos y en los distritos de clase media-alta y alta de la almendra central un
mayor porcentaje de concertados y privados (figura 4). También algunos distritos
populares del sur muestran una alta presencia de centros concertados, superando a los
publicos, debido al desarrollo histérico de la oferta privada subvencionada en estas zonas
(especialmente en los afios sesenta), donde la oferta publica llegé mas tarde. Los centros
concertados son diversos segln las zonas, entre otros, en su coste, menor en distritos
populares.

El porcentaje de centros ptiblicos es menor en el noroeste (salvo Tetudn, mas popular, y
Fuencarral), sobre todo en distritos de clase media y alta de la almendra central y Ciudad
Lineal. Los centros privados tienen menor presencia en general y se concentran en los
distritos mds ricos de la ciudad (Chamartin, Moncloa y Salamanca) y en zonas acomodadas
del noreste (Hortaleza, Ciudad Lineal y Barajas), algunas de ellas de desarrollo urbano
reciente que han atraido a clases medias y medias-altas, pero también en un distrito
socialmente mas heterogéneo como Centro (por la presencia de academias privadas). Su
presencia es casi testimonial en los distritos populares del sur: en cinco de ellos no hay
ninguno.
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Figura 4. Centros de postobligatoria por distrito y titularidad en Madrid capital (2017-
2018)
Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de Colegios de la CM.

4.8. La desigual presencia del Bachillerato y la FPGM en la ciudad

En todos los distritos de la capital se ofertan las dos ramas de la educacién postobligatoria,
y en todos ellos es mayor el nimero de centros y alumnos de Bachillerato. La cantidad de
matriculados en este tltimo es menor en los distritos populares del sureste y mayor en las
zonas centro y noroeste de la capital (figura 5). Asimismo, el alumnado matriculado en la
enseflanza publica supera, en general, al resto en la mayorfa de los distritos, con la
excepcién de los de clase media y alta de la zona norte. En estos, donde se concentra mas
poblacién de renta alta, con estudios universitarios, menor riesgo de paro y mayor
porcentaje de directivos, gerentes, técnicos y profesionales, predomina fuertemente el
Bachillerato privado (grafico 3), cubriendo en 2015-2016 a alrededor del 50% o mas del
alumnado, y alcanzando su maximo en Moncloa-Aravaca (78%), el segundo distrito més
rico. A la inversa, en los distritos donde se concentra mas poblacién con menor capital
econémico y cultural, el porcentaje de matriculados en Bachillerato en centros publicos es
mayor (cuadro 1). La titularidad del Bachillerato esta, por tanto, intensamente relacionada
con el nivel socioeconémico de la poblacién del distrito, algo que también ocurre en el
caso de la FPGM, aunque de forma menos intensa y tinicamente en el caso de la matricula

en centros privados.
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Figura 5. Alumnos de Bachillerato por distrito y titularidad en Madrid capital (2015-
2016)
Fuente: Elaboracién propia a partir Banco de Datos del Ayuntamiento de Madrid.

En el caso de FPGM, aunque también encontramos la diferencia sureste-noroeste, la
brecha es méas marcada entre un oeste con una oferta mas desarrollada y un este con menor
desarrollo (figura 6). La mayor concentraciéon de centros y alumnos de FPGM se da en
distritos del noroeste (Fuencarral, Moncloa) y suroeste (Latina), mientras que la menor
oferta se da en los distritos periféricos del este (Barajas, Vicdlvaro y Villa de Vallecas) y
en Retiro. También destaca la diferencia entre la almendra central, con muy pocos
estudiantes de FPGM en los distritos més ricos, y la periferia cercana que la rodea por el
este y el sur, donde tiene mas presencia. Aunque esta desigual presencia de la FPGM en
el territorio no parece a priori tener una relacién tan clara con la composicién
socioecondémica de los distritos, cuando descendemos al nivel de los barrios encontramos
que, en los distritos mas acomodados, los centros que ofertan FPGM, especialmente los
publicos, suelen estar situados en los barrios de menor renta del distrito y ausentes —salvo

raras excepciones, todos ellos privados— en los barrios mas privilegiados.

En cuanto a la titularidad en FPGM, su relacién con el perfil social del distrito es menos
clara que en Bachillerato, pues encontramos tanto distritos de clase media-alta como
distritos populares entre los que tienen més oferta y mas diversa, pero también entre los
que menos tienen.
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Cuadro 1. Correlacién entre el porcentaje de alumnado de Bachillerato y FPGM
matriculado en centros publicos, privados y concertados y las caracteristicas
socioeconémicas del distrito (en porcentaje)

BACH. C. BACH. c. BACH. C. CFGMc. CFGMc. CFGMc.
PUBLICOS CONCERT. PRIVADOS PUBLICOS CONCERT. PRIVADOS

Renta neta media
anual de los hogares  -0,648™ -0,378 0,873 0,142 -0,399 0,587
(2015)

Poblacién de 16 a 20
afios de origen
extranjero (1 de
enero 2016)

Tasa absoluta de paro
registrado 16 a 24 0,583 0,303 -0,762** -0,050 0,272 -0,519"
afios (2016)

Porcentaje de
poblacién de 25 a 34
afnos con estudios -0,605" -0,311 0,691 -0,128 -0,073 0,508"
superiores (ISCED
5-8,2016)

Nota: **. La correlacién es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). *. La correlacién es significativa
en el nivel 0,05 (bilateral).
Fuente: Elaboracién propia a partir de Banco de Datos del Ayuntamiento de Madrid e INE,

0,062 0,742 -0,542" -0,187 0,301 -0,285

Indicadores urbanos.

Ademas, aunque la mayoria de los alumnos de FPGM estan matriculados en Grados
Medios publicos (59%), la oferta ptblica de FPGM est4 ausente en dos distritos opuestos
en términos socioespaciales, como Salamanca (100% de alumnos en la red privada; clase
alta, almendra central) y Villa de Vallecas (100% de alumnos en la concertada; periferia
sureste popular), seguidos de Centro (90% en la red privada). En cambio, el sector piblico
predomina en FPGM en los distritos populares del sureste, pero también en los distritos
més desprovistos de centros con Grado Medio (Retiro, Moratalaz, Barajas), cubiertos por
una oferta puablica minima. Si en los distritos populares del sureste el alumnado se
concentra mayoritariamente en la piblica en ambas ramas de la postobligatoria, en los
distritos méds acomodados del norte se da una polarizacién entre ramas de postobligatoria
por titularidad: un Bachillerato predominantemente privado y una FPGM
predominantemente publica. Hay dos excepciones: Salamanca, sin oferta publica de
FPGM, donde la oposicién es entre un Bachillerato privado y una FPGM concertada, y
Retiro, donde el 54% del alumnado de Bachillerato esté en la publica (al tener uno de los
IES mas grandes de Madrid) y sélo hay un centro de FPGM (publico). La relacién se
invierte en los dos distritos de composicién mas heterogénea de la almendra central
(Centro y Tetudn), donde encontramos un Bachillerato predominantemente publico y una
FPGM predominantemente privada-concertada.
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Grifico 3. Distritos de Madrid capital por renta media de los hogares y porcentaje de
matriculados en Bachillerato en centros privados
Fuente: Elaboracién propia a partir del Banco de Datos del Ayuntamiento de Madrid e INE,
Indicadores urbanos.

La ratio entre los matriculados en ambas ramas de secundaria superior varfa mucho por
distritos (figura 7). Con un mayor peso relativo del Bachillerato frente al Grado Medio
que para la media de la capital encontramos sobre todo distritos de clase media y alta, con
cuatro excepciones: Moncloa, Fuencarral y Chamber, por su alto nimero de centros de
FP, y Arganzuela, por su baja presencia de centros de postobligatoria en general y de
Bachillerato en particular. A este grupo se oponen los distritos mas privilegiados de la
almendra central, Retiro, Chamartin y Salamanca, con mas de diez alumnos de
Bachillerato por cada alumno de GM (superando el 90% de matriculados en Bachillerato
en 2015-2016), seguidos de Hortaleza. En estos, ademds, se da una alta polarizacién y
cierre institucional entre centros de Bachillerato y FPGM: ningin centro oferta ambas.
Los distritos méds acomodados de la capital se diferencian, por tanto, en dos grupos: uno
altamente especializado en la rama académica y otro con una oferta més diversa (mas
centros y alumnos de FPGM y méds centros mixtos). Moncloa es, de hecho, el distrito con
menor ratio (1,3) y mayor proporcién de matriculados en GM de la capital (44%), debido
a la acumulacién de centros de I'P y a la atraccién de alumnos de otras zonas de Madrid.

A su vez, los distritos en los que se concentra poblacién con menor renta y capital escolar
muestran un mayor peso relativo del alumnado de GM en educacién secundaria
postobligatoria, aunque también con diferencias: Carabanchel, Villa de Vallecas y Puente
de Vallecas muestran un mayor peso del Bachillerato que otros como Latina y Usera, entre
aquellos con mayor peso del Grado Medio.

La relacién entre caracteristicas socioecondémicas del distrito y matricula en
postobligatoria no es, por tanto, lineal y mecanica, sino que aparece mediada por el
desigual desarrollo histérico de la oferta educativa en cada zona. Ademds, puede verse un
peso especifico de la localizacién de los distritos en el espacio urbano relativamente
independiente de su composicién social: aquellos con menor peso de la FPGM, todos ellos
ricos, se encuentran en la almendra central, mientras que los distritos ricos con mas peso
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de la FPGM estan fuera de ella; los distritos Centro y Tetudn, ambos en la almendra
central pero con composicién més heterogénea que los distritos colindantes, se distinguen
de otros de composicién similar en otras zonas de la ciudad por el peso fuerte de la
matricula en Bachillerato (85-86%).
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Figura 6. Alumnos de FPGM por distrito y titularidad en Madrid capital (2015-2016)
Fuente: Elaboracién propia a partir del Banco de Datos del Ayuntamiento de Madrid.

4.8. La distribucién territorial de las modalidades de Bachillerato y FPGM

Todos los centros de Bachillerato de Madrid capital ofertan la modalidad de Humanidades
y Ciencias Sociales, y casi la totalidad oferta también el de Ciencias (con excepcién solo de
un centro, en el distrito de Latina). La modalidad de Artes, en cambio, es minoritaria (en
2017-2018, sélo el 10% de los centros de Bachillerato la ofertaba) y su presencia es
desigual por distritos: en algunos de los de mayor renta (Moncloa, Chamartin, Salamanca,
Hortaleza, Fuencarral) encontramos mayor ntmero de centros con Bachillerato de Artes,
mientras que la mayor parte de los distritos en los que no se oferta estdn entre los de
menor renta media (figura 8). Es decir, un estudiante de la periferia sureste popular de la
capital tiene menos oportunidades de estudiar Bachillerato de Artes en su distrito que un
estudiante que habita los distritos acomodados y, si quiere acceder a él, deberd moverse.
Ademas, esta modalidad es mayoritariamente privada (66,7% de los centros en 2017-2018)
y, a diferencia de las otras dos, no hay oferta concertada, lo que condiciona fuertemente la
eleccién de los jévenes y su movilidad. Solo se oferta de forma publica en ocho distritos, y
en cinco solo de forma privada.
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Figura 7. Peso relativo de las ramas de postobligatoria: ratio entre el alumnado
matriculado en Bachillerato y FPGM en Madrid por distritos (2015-2016)
Fuente: Elaboracién propia a partir del Banco de Datos del Ayuntamiento de Madrid. Ejemplo de
lectura: en el distrito Retiro hay 16,2 matriculados en Bachillerato por cada matriculado en
FPGM.

En Bachillerato, ademas, encontramos diversas opciones distintivas, vinculadas a una
mayor exigencia académica y/o a la ensefianza de lenguas extranjeras. El nimero de
centros publicos o privados reconocidos como centros bilingties espafol-inglés por la CM
ha crecido en los dltimos cursos, sobre todo en primaria y secundaria. En general, la
presencia de centros bilingties (en cualquiera de sus etapas) es mayor en las zonas mas
acomodadas del noroeste de Madrid, aunque también se ha extendido en algunos distritos
populares como Puente de Vallecas, Vicalvaro y Latina (figura 9). En Bachillerato, en
concreto, el programa bilingiie estd menos extendido que en las etapas previas, pero sigue
esta misma pauta socio-espacial, y encontramos también otras opciones lingiiisticas
(seccién francesa*, seccién alemana) muy minoritarias (seis centros y tres
respectivamente) y otros programas de iniciativa privada en expansién en los tltimos afios
(Bachillerato Internacional, Bachillerato Dual Americano). A estas opciones se suma un
pequerio niimero de centros privados extranjeros que ofertan el Bachillerato de su pafs, en
su mayorfa centros de alto prestigio, dificil acceso y cuotas elevadas situados en zonas
ricas de la ciudad. Todas estas opciones distintivas, con un valor afiadido para las clases

+En Madrid, todos los centros con seccién francesa en Bachillerato, salvo uno, ofertan también el
programa Bachibac, que permite obtener simultaneamente el Bachillerato espafol y el Baccalauréat
francés.
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medias y altas, estdn mds presentes en zonas ricas del centro y noroeste de la ciudad (figura
9). Los jévenes de distritos populares tienen, por tanto, menos opciones de acceder a este

capital escolar distintivo en su zona.
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Centros con Bachillerato de Ciencias y de Ciencias Sociales y Centros con Bachillerato de Artes
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Figura 8. Presencia de las modalidades de Bachillerato por distritos en Madrid capital
(2017-2018)
Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de colegios de la CM.
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Figura 9. Oferta de opciones escolares distintivas por distritos en Madrid
Nota: Opciones distintivas de Bachillerato: secciones lingiifsticas (bilingiie espafol-inglés,
francés, aleman), Bachillerato Internacional, Bachillerato Dual Americano, Bachillerato de

Excelencia y Bachillerato extranjero.
Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de colegios de la CM.

En cuanto a la FPGM, no se ofertan titulaciones de todas las familias en la capital: seis de
las 25 familias no se ofertan en ningtn distrito. Las mas ofertadas globalmente en el curso
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2017-2018 eran, por este orden, Administracién y gestién (49 centros), Informatica y
comunicaciones (40), Sanidad (32), Electricidad y electrénica (25) y Servicios
socioculturales y a la comunidad (20). Por otro lado, no hay ninguna familia que se oferte
en todos los distritos de Madrid. Incluso las més ofertadas, a pesar de ser también las mas
extendidas en el territorio, no estdn presentes en varios distritos: Administracién y
gestién no se oferta en tres distritos, Informdtica y comunicaciones en cuatro y Sanidad
en siete. Por tanto, pese a la concentracién de centros de FP en la zona este de Madrid,
encontramos una fuerte dispersién de las especialidades en el territorio en comparacién
con Bachillerato. Esto condiciona las decisiones educativas de los estudiantes, que pueden
verse obligados a ajustar sus deseos a la oferta presente en el distrito o en otro cercano, o
a escolarizarse en distritos alejados de su lugar de residencia para estudiar los ciclos que
les interesan.

En la distribucién de las familias y ciclos, la relaciéon con el perfil socioeconémico del
distrito es menos clara. Los distritos con mayor nimero de centros de Grado Medio y una
oferta mas diversa (mayor nimero de familias y ciclos ofertados) son, por encima del resto,
Moncloa y Fuencarral, distritos de renta alta situados fuera de la almendra central, con
centros de P grandes y prestigiosos (grafico 4). Les siguen, atin con un ntmero elevado
de centros y de familias ofertadas, distritos populares como Carabanchel, Latina, Usera y
San Blas.

Otros distritos de renta alta se encuentran en una posiciéon intermedia tanto en nimero
de centros de P como en diversidad de familias ofertadas (Chamberi, Salamanca), y
algunos se encuentran entre los que tienen menos oferta de 'PGM y menos diversa
(Retiro y Chamartin). También varios distritos populares de la periferia sur y este
(Vicélvaro, Villa de Vallecas, Villaverde) o del centro (Tetudn) muestran una escasa oferta
de centros y familias de GM. No obstante, algunas familias y ciclos, como Actividades
comerciales, Textil (Confeccién y Moda) o Imagen y Sonido (Video Disc-Jockey y Sonido),
las dos tultimas con alto porcentaje de oferta privada (sin concierto), relacionadas con
trabajos de cuello blanco (la primera) o trabajos técnicos en sectores culturales o
industriales con cierto prestigio, estdn mas presentes en distritos de clase media.

Algunas familias y ciclos relacionadas con ocupaciones tradicionalmente obreras o de
cuello azul estdn mds presentes en distritos populares y con més porcentaje de oferta
publica, especialmente en el caso de los ciclos de Transporte y mantenimiento de
vehiculos. A nivel territorial, en la almendra central tienen sobre todo presencia ciclos
relacionados con trabajos de cuello blanco (administracién y comercio), informatica y el
ambito sociosanitario, pero casi ningtn ciclo relacionado con trabajos de cuello azul (salvo
Electricidad) y muy pocos con trabajos precarios de los servicios (Hostelerfa, Imagen
personal).
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Gréfico 4. Centros de FPGM y familias y ciclos ofertados por distrito (2017-2018)
Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de colegios de la CM.

4.4. Resultados académicos y trayectorias postobligatorias

También en los resultados escolares observamos diferencias socioespaciales relevantes,
que ademds empiezan antes de la postobligatoria. Los resultados y trayectorias escolares
correlacionan con las caracteristicas socioeconémicas del distrito: globalmente, cuanto
mayor es el capital econémico y escolar de la poblacién del distrito, mayores son las tasas
de titulacién y los reconocimientos en ESO, menor la proporcién de alumnado en P
Baésica, mayor la opcién por el Bachillerato que por la FP, mayores las tasas de titulacién
en Bachillerato y mejores los resultados en la PAU (cuadro 2)5.

Por otro lado, la titulacién en Bachillerato y los resultados en la PAU -usados
frecuentemente como indicadores del mayor o menor “éxito” de los centros y medio de
distincion— también reflejan desigualdades de rendimiento al finalizar esta etapa. En
Madrid ciudad, la nota media mas alta en la PAU la tenfa en 2015-2016 un centro publico
de caracteristicas especiales: el IES San Mateo, con “Bachillerato de excelencia”, que
selecciona a su alumnado segtin sus resultados académicos. No obstante, entre los veinte
centros con nota media més alta de Madrid capital no encontramos en ese curso ningtn
otro centro publico, sélo concertados y privados, y la mayoria situados en distritos de
renta alta y media de la capital, salvo cuatro de ellos, situados en distritos populares
(Usera, Puente de Vallecas, San Blas y Latina), donde, por su caricter privado,
probablemente son més selectivos y tienen alumnos més aventajados académicamente que
el resto de los centros de su zona.

3 El1 Buscador de colegios de la CM no ofrece datos de resultados académicos para la FP, inicamente
para ESO y Bachillerato, por lo que aquf nos centramos en estas dos etapas.
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Cuadro 2. Correlacién entre caracteristicas socioeconémicas del distrito, resultados en ESO y trayectorias en la etapa postobligatoria (2015-2016)

RATIO
MATRICULADOS
. MATRICULADOS EN . DIPLOMAS DE MENCION
TITULACION EN EN FPB SOBRE TITULACION EN . MEDIA EN LA PAU
BACHILLERATO / APROVECHAMIENT  HONORIFICA EN
ESO TOTAL ESO Y FPB BACHILLERATO o o (2015-16)
o MATRICULADOS EN 0 EN ESO (%) ESO (%)
(%)
GM
Renta neta media anual de N N N
los hogares (2015) " 0,862* -0,404% 0,538" 0,755 0,835 0,892 0,645
Poblacién de 16 a 20 afios de
origen extranjero (1 de -0,659™ 0,482" -0,326 -0,448" -0,637" -0,574™ -0,685""
enero 2016)
Tasa absoluta de paro
registrado 16 a 24 afios -0,735™" 0,200 -0,479" -0,637"" -0,752*" -0,800"" -0,538"
(2016)
Poblacién de 25 a 34 afios
0,679 -0,312 0,541% 0,605 0,718 0,759 0,457"

con estudios superiores (%)

Nota: **. La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). *. La correlacién es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de colegios de la CM y Banco de Datos del Ayuntamiento de Madrid para datos de alumnos matriculados.
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Porcentaje de titulacion en ESO

Porcentaje de titulacién en Bachillerato

Figura 10. Titulacién en ESO y Bachillerato en los centros de postobligatoria de Madrid
por distritos (2015-2016)
Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de colegios de la CM.

Ello no significa que, a la inversa, en las notas medias mas bajas encontremos solo centros
putblicos de barrios desfavorecidos: de los veinte centros con menor nota media en la PAU
en 2015-2016, alrededor de la mitad eran privados y no necesariamente estaban en
distritos populares. La titulacién en Bachillerato y la nota media en la PAU también son
mayores cuanto mayor es el capital econémico y escolar de la poblacién del distrito,

aunque, en el caso de la segunda, la correlacién sea menos intensa (cuadro 2, grafico 5 y

figura 10).

70000,00

G0000,00

50000,00

40000,00

30000,00

Renta neta media anual de los hogares (2015)

20000,00

R Lineal = 0,416

Chamartin
6,50
L)
Moncloa
Salamanca 6.80
6,32
L] Fuencarral
Hortaleza : 646
Retiro
: 632 Chi /.h ‘
AMBbert 8—Rarajas
64 6,4?J
Ciudad Lineal & Arganzuela
Tetuin 6,40 6,5%
5,82
. Moratalaz
L] "
E;Bho Latina Villa de Vallecas -San Blas 36
®  Carabanchel 6'1.0 622 b 6,46
5, Usera Vicilvaro
6,38
L]
Villaverde
Puente de Vallecas 619
5,80
5,80 6,00 620 640 6,60 6,80

MNota media en la PAU (2015-2016)

Gréfico 5. Distritos de Madrid capital por renta media de los hogares y media en la PAU
Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de colegios de la CAM y Ayuntamiento de
Madrid e Indicadores Urbanos (INE) para el indicador de renta.
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Figura 10. Resultados en la PAU por distritos (2015-2016)
Fuente: Elaboracién propia a partir del Buscador de colegios de la CM.

5. Conclusiones

La oferta escolar es un elemento importante en la configuracién de las oportunidades
educativas de los jévenes. Su mayor o menor presencia y diversidad, su proximidad o
lejanfa al lugar de residencia pueden contribuir, junto con otros factores como la
titularidad de los centros, los costes de matricula o los procesos de admisién, a generar
desiguales oportunidades de acceso a los recursos educativos y a las distintas opciones
escolares. Esto ocurre no sélo en los pequefios municipios y zonas rurales, donde la oferta
es menor, sino también en grandes urbes, como Madrid, atravesadas por fuertes
desigualdades socioecondmicas y educativas entre zonas; y no sélo en la etapa obligatoria,
sino también en etapas no obligatorias como el Bachillerato y la FPGM.

La educacién secundaria postobligatoria en la capital se caracteriza por un fuerte peso de
la oferta privada, un fuerte predominio del Bachillerato frente a la FPGM, un alto grado
de separacién y cierre institucional entre ambas ramas, y una presencia creciente de
opciones diferenciadoras, especialmente en Bachillerato. Ademdas, como hemos visto, la
distribucién de la oferta de educacién postobligatoria en el territorio es desigual y
coincide, en buena medida, con la distribucién de los individuos y familias segtin su capital
econémico y cultural. La brecha socio-espacial entre un noroeste acomodado y un sureste
popular se refleja, asi, en la oferta escolar: encontramos més centros y alumnos de
educacién secundaria superior, en general, y de Bachillerato, en particular, en los distritos
maés ricos.

Esta relacién también se revela en el peso de las distintas redes escolares: encontramos
una mayor presencia de la oferta publica en los distritos populares del sureste y de la
privada en los distritos de clase media y alta de la almendra central y el noroeste. En
particular, la mayor presencia del Bachillerato privado en los distritos més privilegiados
de la capital conecta con el hecho de que los procesos de segregacién tanto urbanos como
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escolares son més intensos entre las clases altas (Musterd et al., 2017; Murillo y Martinez-
Garrido, 2018; Murillo, Belavi y Pinilla, 2018), que se concentran y afslan mas fuertemente
que el resto. Asimismo, aunque en todos los distritos hay centros publicos de Bachillerato,
en muchos la oferta piblica de GM es muy escasa (en dos nula), especialmente en la
almendra central y en algunos distritos de la periferia este mas alejada del centro.

No obstante, la distribucién territorial es algo distinta en ambas ramas de la
postobligatoria. La desigualdad territorial noroeste-sureste identificada en Bachillerato
tiende a seguir un eje oeste-este en el caso de la FPGM. Asimismo, aunque los
Bachilleratos de Ciencias y Humanidades y Ciencias Sociales se oferten en toda la ciudad,
la modalidad de Artes, minoritaria y mas dispersa territorialmente, y las opciones
distintivas (Bachilleratos especiales y opciones lingiifsticas), estin menos presentes los
distritos populares. Los distritos mds ricos cuentan, asf, con una ventaja educativa: una
oferta mas variada y distintiva en la rama académica de la postobligatoria, que puede
facilitar la acumulacién y reproduccién de capital escolar y cultural mas valorado
socialmente. La rama profesional, en cambio, estd mas dispersa en el territorio y, aunque
la relacién entre su distribucién y las caracteristicas socioeconémicas de los distritos es
menos lineal, si aparece mas claramente en el caso de algunos ciclos vinculados a
profesiones de cuello blanco, tecnolégicas o industriales mejor valoradas (distritos
acomodados) y a algunas profesiones tradicionalmente obreras de cuello azul (distritos
populares). Esta mayor dispersién, relacionada con una légica politica de planificacién sin
plan a largo plazo y sin un criterio territorial (Prieto y Rujas, 2020), genera oportunidades
desiguales de acceso en funcién del lugar de residencia y afecta a las elecciones educativas
de los alumnos y a la movilidad estudiantil entre distritos.

Finalmente, aunque no dispongamos de datos sobre la composicién social de los centros,
sf observamos una fuerte relacién entre los resultados educativos de los distritos y el nivel
socioeconémico de sus habitantes. Vivir en determinadas zonas de Madrid implica no sélo
mayores recursos econémicos y culturales de las familias, sino también mas proximidad,
con las facilidades de acceso que ello conlleva, a centros con una oferta mas o menos
diversa, atractiva y distintiva, con una orientacién mds académica, y mejores resultados
escolares. Los beneficios de localizaciéon (Bourdieu, 2015) de estar cerca de centros y
opciones escolares minoritarias y generadoras de beneficios simbdlicos de distincién se
suman asi a las ventajas socioeconémicas y escolares de las clases medias y altas. La
relacién entre las caracteristicas socioeconémicas del distrito y las oportunidades
escolares en la educaciéon postobligatoria no es, sin embargo, lineal y mecénica. También
parecen tener un peso especifico, con relativa independencia de la composicién social de
los distritos, el desigual desarrollo histérico de la oferta educativa en el territorio y la
localizacién en el espacio urbano.

Podemos sefalar, no obstante, algunas limitaciones de este trabajo y algunas posibles
lineas de investigacién futuras. Primero, nuestros datos presentan una foto fija en un
momento del tiempo, pero serfa interesante desarrollar estudios que analicen la
configuracién histérica de las desigualdades socioespaciales en la oferta educativa
postobligatoria, asf como las motivaciones y estrategias de las entidades privadas y de la
administracién a la hora de fijar la ubicacién de los centros u ofertar determinadas
ensenanzas en distintas zonas. Segundo, la falta de datos desagregados por centros sobre
el lugar de residencia de los estudiantes no permite analizar su movilidad en la ciudad.
Contar con ellos permitirfa comprender mejor la importancia del territorio en la eleccién
de estudios postobligatorios. Tercero, aunque hemos puesto de manifiesto la desigual
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distribucién de esta oferta en el espacio urbano, la falta de datos sobre la composicién
socioeconémica del alumnado de los centros educativos nos impide calcular indices de
segregacion escolar en esta etapa. Desarrollar este tipo de andlisis permitirfa reflejar las
diferencias entre centros dentro de un mismo territorio, comparar los niveles de
segregacién escolar en las etapas obligatorias y en la postobligatoria, estimar con mayor
precisién los efectos de la localizacién y distribucién de los centros en la segregacién y en
las oportunidades educativas, o el impacto de la segregacién escolar en los resultados
educativos. Por dltimo, este trabajo se limita a Madrid capital, pero serfa interesante
realizar estudios que incorporasen su drea metropolitana, donde se da también una fuerte
segregacién urbana, o que desarrollasen comparaciones con otras ciudades o regiones.

A pesar de estas limitaciones, este trabajo proporciona evidencia empirica novedosa sobre
las significativas desigualdades socioespaciales existentes en la oferta y en las transiciones
a la educacién postobligatoria en la ciudad de Madrid. Estas diferencias territoriales
muestran la existencia de limitaciones en el acceso a parte de la oferta de educacién
postobligatoria por parte de la poblacién de algunas zonas de la capital; en particular de
aquellos que viven en distritos con una menor diversidad de oferta de titulaciones y/o con
centros fundamentalmente privados o concertados que establecen requisitos econémicos
de matriculacién. En un contexto como el madrilefio, en el que la politica educativa ha
obviado la cuestién central de las desigualdades socioespaciales y la segregacién escolar,
nuestros resultados sugieren que las diferencias geograficas en la oferta educativa
postobligatoria podrian estar contribuyendo a reproducir las desigualdades educativas
segun el origen socioeconémico del alumnado.
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1. Introduccion

Solemos considerar que uno de los pilares de la cohesién de nuestra sociedad es el cardcter
de ‘ascensor social’ del sistema escolar (Observatorio Social La Caixa, 2016), que ha
facilitado el acceso a una educacién de calidad a los sectores mas desfavorecidos y ha
mejorado sus oportunidades de movilidad social.

Sin embargo, la persistencia de la desigualdad en la escuela sufragada con fondos publicos
cuestiona este caracter (Duru-Bellat, 2004; Holsinger y Jacob, 2008; Tenti Fanfani, 2008).
Por ello, existe una larga tradicién de investigacién sobre la segregacién escolar,
entendida como la desigual distribucién de los diversos grupos sociales en los centros
escolares de un determinado territorio. El analisis de este fenémeno es muy importante
para la implementacién de politicas puablicas ya que la distribucién del alumnado y los
procesos de eleccién de escuela tienen un peso relevante en la equidad de los sistemas
escolares (Musset, 2012; Nusche, 2009).

Buena parte de los estudios abordan el fenémeno de la segregacién escolar mediante el
célculo de indices que proporcionan una imagen general de los sistemas educativos en
diferentes contextos territoriales (Alegre et al., 2008; Benito y Gonzalez, 2007; Bonal
2012; Coleman et al., 1975; Guryam, 2004; Murillo, 2016; Murillo y Belavi, 2018; Murillo
y Martinez-Garrido, 2018; Murillo, Martinez-Garrido y Belavi, 2017; Sdnchez Hugalde,
2009), permitiendo hacer comparaciones entre ellos. Esos indices proporcionan una
cuantificacién de diferentes dimensiones de la segregacién de los colectivos estudiados,
pero no aportan datos ni pistas sobre las condiciones politicas o sociales de los contextos
urbanos y educativos que permitan comprender las posibles causas de dichos procesos.

Otros estudios realizan aproximaciones cualitativas y etnograficas que informan de estas
condiciones a través de experiencias particulares en casos concretos (Carrasco et al., 2009;
Franze, 1998; Garcia y Rubio, 2013). Sin embargo, son raros los que tratan de unificar
ambas visiones y analizan en detalle la segregacién en un Unico contexto territorial a
escala sub-municipal.

Este articulo analiza las condiciones de segregaciéon del alumnado de origen extranjero en
los centros escolares de la ciudad de Valéncia, relacionando los indices de segregacién del
conjunto del sistema con los indices particulares de los diferentes distritos de la ciudad y
de las diversas titularidades de los centros escolares. Al centrarnos en un contexto local
completo, podemos relacionar los datos cuantitativos de la segregacién escolar con los de
su segregacion residencial y con la diversa distribucién, concentracién, caracteristicas y
prestigio de sus escuelas.

2. El estudio de la segregacion escolar: antecedentes

Existe cierto consenso en situar el origen de la investigacién sobre la segregacién escolar
en 1954, cuando la Corte Suprema de los Estados Unidos declaré ilegal la segregacién
racial en las escuelas norteamericanas (Goodman, 1972, p. 276; Murillo y Belavi, 2018, p.
2; Reardon y Owens, 2014). Los primeros estudios analizaron los efectos de dicha
sentencia en los procesos de desegregacion o integracién en la poblacién afroamericana y
midieron la aparente persistencia de la desigualdad entre blancos y negros (Coleman,
1975; Coleman et al., 1966; Katz, 1964).
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Algunos estudios confirman que hubo una répida reduccién de la segregacién escolar en
los distritos de poblacién negra durante los afios 60 y 70 del S. XX tras la citada
declaracion de ilegalidad (Coleman et al., 1966, p. 474; 1975, p. 51; Guryam, 2004, p. 924;
Reber, 2005, p. 568), Sin embargo, otros sugieren que la segregacién entre distritos
escolares se incrementé a causa del proceso de huida de las familias blancas para evitar
escuelas integradas (Coleman et al., 1975, p. 66; Farley et al., 1980; Rosell, 1976; Wilson,
1985).

El estudio de la segregacién escolar se ha desarrollado de forma paralela a las
investigaciones sobre la segregacién residencial, y ha tomado los indices para medirla de
ese campo de investigacién. El caracter complejo y multidimensional de la segregacién
residencial generé un intenso debate sobre los instrumentos e indicadores mas adecuados
para su medicién (Bell, 1954; Cowgill y Cowgill, 1951; Duncan y Duncan, 1955a), hasta
que Massey y Denton (1988) fijaron cinco dimensiones en las que los diversos grupos
sociales pueden estar segregados en el territorio y los indices mds adecuados para
medirlas.

Posteriormente, Gorard y Taylor (2002, p. 877) argumentaron que la Igualdad y la
Exposicién son las dos dimensiones de segregaciéon que resultan més relevantes en el
analisis de la segregacién escolar. La dimensién de Igualdad se refiere a la uniformidad en
la distribucién de dos grupos sociales entre las diferentes dreas territoriales y el indice
mas utilizado para medirla es el fndice de Disimilitud (Duncan y Duncan, 1955b). La
dimensién de Exposicién se define como la probabilidad de interacciéon entre miembros de
los diferentes grupos sociales. El indice mas extendido para medirla es el indice de
Aislamiento (Bell, 1954).

El debate sobre estos indices no esté cerrado y siguen surgiendo analisis criticos y nuevas
propuestas que complementan y mejoran la medicién de la segregacién. Gorard y Taylor
(2002) propusieron una alternativa al indice de Disimilitud que incrementa su estabilidad
ante variaciones en el tamafio del grupo minoritario y, por tanto, proporciona tres
utilidades inmediatas para el andlisis especifico de la segregacién escolar (Murillo, 2016,
p. 42). La primera es que permite comparar sistemas con diversos pesos del grupo
minoritario estudiado, la segunda utilidad es que permite comparar la segregacién de
diferentes grupos presentes en un sistema, y la tercera, que permite analizar la evolucién
temporal de la segregacién en un determinado sistema.

Por otra parte, Hutchens (2001, 2004) propuso el indice de la Raiz Cuadrada, que mide la
dimensién de Igualdad mediante la suma del alejamiento de la igualdad distributiva de
cada unidad analizada. El indice tiene la ventaja de que permite descomponer el valor
global de segregacién en la suma de la segregacién dentro de las diferentes unidades
estudiadas y la segregacién que se produce entre ellas. Por ello, resulta adecuado para
conocer la contribucién a la segregaciéon de las diferentes partes del sistema escolar
(Murillo, 2016, p. 46).

Los andlisis centrados en la cuantificacién mediante indices abordan la desigual
distribucién y los efectos composicionales de la polarizacién a la que estan sometidas las
minorfas, sin profundizar en el andlisis del origen, las causas o los patrones sociales que
provocan esa distribucién desigual en el entorno. Desde finales de los afios 80 del S. XX
se ha prestado mayor atencién a las condiciones estructurales y las politicas ptblicas, tanto
de vivienda como educativas, que desembocan en la desigual distribucién de los grupos
sociales en el territorio y en las escuelas, reflexionando sobre las causas de la segregacion,
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la exclusién, la pobreza y la construccién de la infraclase urbana (Jencks y Peterson, 1991;
Massey, 1990; Massey y Denton, 1993; Wilson, 1987).

En Espaiia, el sistema educativo ha estado tradicionalmente dividido en escuelas para ricos
y para pobres (Palacio y Ruiz, 1993; Vega Gil, 1997), y ha excluido al alumnado de etnia
gitana (Fernandez Enguita, 1999, p. 179; Graieras et al., 1998, p. 136; Salinas Catala,
2015; Santiago y Maya, 2012). Sin embargo, pese a la larga tradicién de segregacién
socioeconémica y étnica, no fue hasta finales de la década de los afios 90 del siglo XX
cuando aparecen los primeros estudios sobre la segregacién escolar en Espaiia (Carbonell,
1998; Essomba, 1999; Franze, 1998), a raiz del incremento de la inmigracién de origen
extranjero en muchos municipios espafioles y las consecuencias de su desigual insercién
escolar.

Desde entonces, los andlisis especificos sobre segregacién escolar se multiplicaron ante
las primeras politicas municipales que pretendian dar respuesta al fenémeno (Alegre et al.,
2008; Avilés, 2003; Benito y Gonzalez, 2007; Bonal 2012; Carbonell et al., 2002; Carrasco
et al., 2009; Colom, 2011, 2012; Murillo y Belavi, 2018; Murillo, Martinez-Garrido y
Belavi, 2017; Sdnchez Hugalde, 2009; Valiente, 2008).

Estas investigaciones propiciaron la incorporacién de la segregacién escolar a la agenda
politica y diversos organismos e instituciones a nivel local, regional y nacional han
aportado nuevos estudios sobre el tema (Ayuntamiento de Vitoria-Gasteiz, 2016; Bonal,
2018; Bonal y Cuevas, 2019; Martinez y Ferrer, 2018; Sindic de Greuges de Catalunya,
2008, 2016a, 2016b; Tarabini et al., 2017), convirtiendo la segregacién escolar en un tema
de debate piblico mas extendido.

Algunos autores han destacado la causalidad multiple del fendmeno de la segregacién
escolar (Garcfa Castario et al., 2012, p. 97) que se puede estructurar en cuatro grandes
categorfas tematicas (Valiente, 2008, p. 7). La primera, se centra en la influencia sobre la
segregacion escolar de la segregacion residencial en los barrios donde estan ubicadas las
escuelas. Si bien se ha comprobado la relacién entre ambos procesos, también se ha
constatado que la segregacién escolar suele ser mds intensa que la residencial (Benito y
Gonzalez, 2007, p. 53; Lépez-Falcén y Bayona, 2012, p. 23; Sindic de Greuges, 2016b, p.
12) y, ademds, que en un mismo contexto residencial coexisten centros escolares con
distribuciones muy desiguales de la poblacién extranjera (Garcia y Rubio, 2013; Peléez,
2012).

La segunda categorfa enfatiza que la administracién tiene un impacto relevante en los
procesos de segregacién al implementar sus politicas educativas. En primer lugar,
mediante la construccién de centros publicos y la ampliacién o reduccién de lineas en los
existentes, pero también mediante los conciertos con centros privados. La aparicién de
nuevos centros en el territorio modifica las condiciones de oferta y demanda, resultando
"estratégica en la distribucién equilibrada del alumnado” (Bonal, 2018, p. 13), e incide en
la capacidad de eleccién de las familias y en los criterios que utilizan para ello (Valiente,
2008, p. 3). La administracién también influye mediante la delimitacién de distritos
escolares, la adscripcién entre centros, y los criterios para la asignacién de plazas en los
centros escolares (Alegre et al., 2008, Olmedo y Andrada, 2008). Cualquier modificacién
en la zonificacién o en el sistema de reparto de puntos puede alterar la composicién del
alumnado de los centros escolares y su rendimiento académico (Alegre, 2017, pp. 8-9;
Murillo y Martinez-Garrido, 2018, p. 54), alterando su prestigio y su atractivo para las
tamilias. La elaboracién de ranquines de resultados escolares es otra medida que también
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tiene un gran impacto al visibilizar las desigualdades sociales subyacentes simplemente
como diferencias de resultados académicos (Murillo y Martinez-Garrido, 2018, p. 55).

La tercera categorfa de causas se centra en los mecanismos de seleccién del alumnado por
parte de los centros educativos. Las empresas proveedoras de servicios escolares pueden
influir en la escolarizacién mediante la construccién de prestigio a través de la ‘seleccién
adversa’ del alumnado (Bonal, 2012, p. 23; Santiago y Maya, 2012, p. 25). Diversos autores
han destacado la exigencia de pago de cuotas (Alegre et al., 2008), estrategias de disuasién
del alumnado no deseado previas al proceso de matriculacién (Garcia y Rubio, 2013, p. 25)
o la gestion de las reservas y vacantes tras el periodo ordinario de matricula (Bonal, 2018,
p. 18) como principales mecanismos de este proceso. Esta seleccién facilita mejores
resultados académicos para ciertos centros (Coleman et al., 1966, p. 20; Dupriez, 2009, p.
9; Valiente, 2008, p. 8) que, por ello, reciben mds solicitudes de plazas, aumentando sus
posibilidades de eleccién del mejor alumnado (Allen y Vignoles, 2007, p. 643; Maroy,
2008, p. 7), incrementando las condiciones de segregacién y legitimando la reproduccién
de las desigualdades (Bourdieu y Passeron, 1979).

Por ultimo, la cuarta categoria destaca que el comportamiento de las familias también
impacta en el proceso de distribucién educativa desigual mediante la reaccién estratégica
alos criterios de seleccién de alumnado en funcién del prestigio percibido de las diferentes
escuelas (Alegre et al, 2010) y las posibilidades de admisién en ellas. Ello implica
mecanismos de huida de poblaciones autéctonas de determinados centros y distritos no
deseados (Sanchez Hugalde, 2007, p. 18), o la eleccién estratégica de un centro escolar que
maximice las posibilidades de admisién, aunque no sea el preferido (Benito y Gonzalez,
2007, p. 22; Bonal, 2018, p. 15; Maroy, 2008, p. 6). También induce comportamientos de
aproximacién a los centros mejor considerados, mediante practicas de movilidad
residencial o mortgage school choice, tanto reales como ficticias (Bonal, 2018, p.15; Holme,
2002; Olmedo y Santa Cruz, 2008, p. 9).

La mayor parte de estos estudios han tomado como marco de estudio el &mbito nacional,
autondémico, comarcal o municipal, pero los estudios enfocados en el ambito sub-municipal
son escasos. Algunos estudios han abordado barrios concretos en Madrid (Peldez, 2012)
o en ciudades andaluzas como Almerfa y Granada (Garcia y Rubio, 2012, 2013). Tan sélo
conocemos estudios sistemdticos sobre las relaciones entre contexto territorial y
segregacion escolar para los distritos de una ciudad en Barcelona (Lépez-Falcén y Bayona,
2012) y Santiago de Chile (Cérdoba et al., 2017).

3. Segregaciones del alumnado extranjero en Valéncia

8.1. Aproximacion metodolégica

Durante buena parte del proyecto de investigacién Mapa escolar de Valencia (De Madaria
etal., 2018; Rodriguez-Victoriano et al., 2018, 2019) no dispusimos de datos desagregados
por centros escolares sobre ninguna de las variables usuales para abordar la segregacién
escolar. Ante la imposibilidad de analizar la desigual distribucién de los grupos sociales
en la red escolar de la ciudad, decidimos enfocar nuestros andlisis preliminares en la
desigualdad territorial de la estructura de oportunidades escolares que dicha red ofrece al
alumnado. Este enfoque, casi casual, nos ha permitido abordar la segregacién desde una
perspectiva novedosa, relacionando los principales indices de las diversas dimensiones de
segregacion propuestos en la literatura con indicadores especificos que reflejan la
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desigualdad socioeconémica y de oportunidades educativas entre distritos, las estrategias
familiares en la eleccién de centro y la distribucién del alumnado extranjero en los
distritos y centros escolares de la ciudad.

Con este objetivo, en la seccién 3.2 caracterizamos la distribucién de la poblacién
extranjera en los distritos de la ciudad, calculando los indices de su segregacién
residencial, en las dimensiones de desigualdad y aislamiento, y su relacién con medidas de
desigualdad socioeconémica entre distritos calculadas a partir de datos facilitados por la
Oficina de Estadistica del Ayuntamiento de Valéncia. Ello nos permite contextualizar el
andlisis de la segregacién residencial en el marco de las desigualdades socioeconémicas
presentes en el municipio.

En la seccién 3.3 analizamos la desigualdad de oportunidades educativas en los distritos
de Valencia mediante el examen de la desigual distribucién en la ciudad de la oferta, tanto
de centros como de plazas escolares, con datos proporcionados por el Servicio de
Educacién del Ayuntamiento de Valéncia y la Consellerfa d’Educacié de la Generalitat
Valenciana. El andlisis histérico y urbanistico de las desigualdades de oferta educativa en
relacién con la demanda potencial ilustra la base territorial de la segregacién escolar.

A continuacién, en la seccién 3.4 aproximamos las estrategias familiares en la eleccién de
centro a través de una caracterizaciéon del grado de atractivo de los distintos centros
escolares a partir de los datos de admisién del curso 2016-2017 proporcionados por la
Consellerfa d’Educacié de la Generalitat Valenciana. De este modo, podemos ilustrar los
distritos y centros con mayor y menor atractivo para las familias, y sus principales
caracteristicas.

En la seccién 8.5 analizamos la situacién real del alumnado extranjero matriculado en los
centros de la ciudad y las relaciones entre su distribuciéon residencial y su desigual
presencia en los diversos centros escolares de cada distrito. De este modo se evidencian
patrones de segregacién escolar que trascienden la segregacién residencial.

Finalmente, sobre las bases de conocimiento desarrolladas en las secciones anteriores, en
la seccién 3.6 abordamos el andlisis de las segregaciones escolares del alumnado
extranjero en los distritos de la ciudad de Valencia. Con este objetivo calculamos los
indices especificos de segregacién que captan las diversas dimensiones del fenémeno para
cada distrito y titularidad. El resultado nos permite contextualizar el andlisis de las
segregaciones especificamente escolares en el marco de la segregacién residencial y las
desigualdades presentes en cada distrito de la ciudad.

38.2. Contexto socioeconémico de los distritos de la ciudad

El cuadro 1 refleja la distribucién de la poblacién, total y extranjera, residente en cada
distrito, el porcentaje de poblacién extranjera en ellos, el valor de los indices de
segregacion residencial en sus dimensiones de desigualdad y aislamiento, y dos medidas
de desigualdad socioeconémica. La primera es la renta media segtin el IRPF, y la segunda,
el valor de un indice socioeconémico sintético —ISS— (Rodriguez-Victoriano et al., 2018,
p- 41) elaborado a partir de doce variables observables que proporciona una imagen de la
condicién socioeconémica prevalente en cada parte de la ciudad. La estructura jerarquica
de la divisién territorial permite la agregacién de los datos desde la seccién censal, hasta
el barrio y el distrito. Los resultados sefialan que los distritos escolares que presentan un
ISS muy alto en relacién a la media se concentran todos en el centro de la ciudad mientras
que dos tercios de los distritos periféricos tienen un ISS bajo o muy bajo.
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Cuadro 1. Datos de contexto de los distritos escolares de la ciudad de Valéncia

CONTEXTO SOCIO-

POBLACION SEGR. RESIDENC. ECONGMICO

Total Extranj. ex t(f;nj. G A ISS IRPF
01. Ciutat vella 3,38 4,05 14,68 0,13 0,16 0,569 38300
02. Eixample 5,60 4,54 9,95 0,20 0,12 0,67 42645
03. Extramurs 6,29 5,72 11,14 0,16 0,13 0,54 35767
04. Campanar 4,92 4,66 11,62 0,17 0,14 0,51 35206
05. Saidia 4,92 5,24 18,05 0,15 0,15 0,23 27893
06. Pla del real 4,64 3,59 9,49 0,16 0,11 0,73 48583
07. L'olivereta 6,09 7,66 15,42 0,15 0,18 0,13 24848
08. Patraix 6,82 4,63 8,33 0,18 0,10 0,42 29749
09. Jestis 7,57 7,87 12,75 0,17 0,15 0,24 26191
10a. Quatre carreres-malilla 2,77 1,82 8,06 0,13 0,09 0,30 28190
10b. I%z:;re carreres-av. 6,29 779 1520 0,12 0,17 0,30 26709
11a. Poblats maritims-nord 4,81 5,34 13,60 0,31 0,17 0,05 24206
11b. Poblats maritims-sud 1,43 1,98 16,91 0,15 0,19 0,05 24193
12. Camins al grau 8,23 9,46 14,10 0,15 0,16 0,37 31099
13. Algirés 5,73 4,81 10,31 0,17 0,13 0,44 32898
14. Benimaclet 4,19 3,95 11,58 0,23 0,15 0,41 31725
15. Rascanya 6,31 8,05 15,65 0,22 0,20 0,20 26573
16. Benicalap 5,57 5,67 12,48 0,17 0,15 0,20 26330
17. Poblats del nord 0,82 0,44 6,5% 0,12 0,07 0,38 32804
18. Poblats de 1'oest 1,77 1,56 10,84 0,11 0,12 0,10 23989
19. Poblats del sud 1,85 1,16 7,78 0,13 0,08 0,14 26224
Valencia 100,00 100,00 12,26 0,19 0,15 0,35 30672

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del padrén municipal del Ajuntament de Valéncia en
2016 y el INE.

La poblacién extranjera en la ciudad de Valéncia creci6é espectacularmente durante el
boom econémico de la primera década del S.XXI. Segtn los datos del padrén Municipal
de Habitantes, el porcentaje de residentes extranjeros pasé de apenas el 1% en 1996 hasta
superar el 15% en 2009. Desde entonces, la proporcién de poblacién de origen extranjero
ha descendido ligeramente hasta situarse en el 12% en 2016. Tradicionalmente, los
inmigrantes extranjeros han ocupado los barrios degradados de la ciudad, primero en el
centro histérico y posteriormente asentandose en diversos distritos periféricos (Torres,
2007, pp. 74-77). Segun el padrén de 2016, el 9% de las secciones censales de la ciudad
superaban el 20% de poblacién extranjera, el 1% superaban el 30%, y tan sélo dos de las
casl 600 secciones censales de la ciudad, el 0,17%, tenfa una concentracién de poblacién
extranjera superior al 40%. A nivel agregado, cuatro barrios de la ciudad superan el 20%,
tres se sitlan en distritos periféricos de condicién socioeconémica baja o muy baja,
mientras que sélo uno pertenece a un distrito de ISS muy alto.

Segun estos datos, la condicién socioecondémica de los distritos correlaciona inversamente
con el porcentaje de poblacién extranjera (coeficiente de correlacién r = -0,35, coeficiente
de determinacién R2 = 18%), y correlacionan intensamente los pesos de la poblacién total
y extranjera en cada distrito de la ciudad (r = 0,92, R? = 84%). Esto significa que la
poblacién extranjera se distribuye de modo similar al resto de la poblacién por todos los
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distritos, con cierta tendencia a asentarse en entornos de condicién socioeconémica méas
modesta.

Si analizamos los indices de desigualdad residencial de la distribucién de poblacién de
origen extranjero en las distintas secciones censales de Valéncia, vemos que el indice de
Gorard en el conjunto de la ciudad alcanza un valor de 0,19, que puede considerarse muy
bajo. Tan solo cuatro distritos escolares (Poblats Maritims-Nord, Rascanya, Benimaclet
y Eixample) y cuatro barrios (Creu Coberta, La Punta, La Roqueta y Tres Forques) tienen
indices de segregacién residencial superiores a esa cifra, y tnicamente el distrito de
Poblats Maritims-Nord, con 0,31, supera el valor de 0,30 que define una segregacién de
caracter medio.

Sin embargo, al analizar la dimensién de aislamiento observamos como el indice alcanza
un valor de 0,15 para el conjunto de la ciudad, que puede considerarse medio. En esta
dimensién dnicamente tres distritos presentan indices bajos y el distrito escolar de
Rascanya, con un valor del indice de 0,20, tiene un alto aislamiento residencial de la
poblacién de origen extranjero.

El porcentaje de poblacién extranjera apenas correlaciona con el indice de segregacion
residencial en su dimensién de desigualdad (r = 0,19, R? = 4%), pero correlaciona
intensamente con la dimensién de aislamiento (r = 0,98, R2 = 96%). Ello significa que, en
los distritos con mds poblacién extranjera, ésta se encuentra més aislada y concentrada en
determinadas secciones censales.

8.8. La desigualdad de oportunidades educativas en la ciudad de Valéncia

Los datos que resumen la desigualdad de oportunidades educativas en infantil y primaria,
reflejados respectivamente en los cuadros 2 y 3, han sido elaborados para informes
anteriores de la presente investigacién (Rodriguez-Victoriano et al., 2018; 2019). Se ha
calculado la ratio de unidades escolares de titularidad puablica por distrito, la ratio entre
plazas ofertadas y demanda potencial en cada distrito escolar y el porcentaje de centros
confesionales. A lo largo de nuestra investigaciéon han aparecido indicios que sugieren que
el tamarno del centro escolar pueda ser relevante en la elecciéon de las familias, por lo que
hemos incluido una variable que refleja el tamafo medio de los centros en cada distrito y
por titularidades usando la media del ntimero de lineas educativas de que consta cada
centro escolar.

Cuadro 2. Caracterfsticas de la dotacion escolar en Infantil de los distritos escolares de
Valéncia 2017-18

TAMANO MEDIO. LINEAS
DOTACION

EDUCATIVAS POR CENTRO

Ratio de Ratio de Ratio de
plazas oferta y centros Con Pub Tot

publicas demanda religiosos
01. Ciutat vella 16,67 68,81 75,00 1,67 1,00 1,50
02. Eixample 32,61 99,57 40,00 1,57 1,67 1,60
08. Extramurs 29,51 122,39 50,00 2,14 2,00 2,10
04 Campanar 50,00 78,563 44,44 1,40 1,75 1,566
05. Saidia 26,32 142,64 40,00 2,00 1,67 1,90
06. Pla del real 30,51 187,72 54,55 2,33 1,60 2,00
07. L'olivereta 42,11 130,89 42,86 1,57 1,14 1,36
08. Patraix 73,33 84,21 10,00 1,67 1,48 1,50
09. Jesis 66,04 84,29 15,38 1,20 1,50 1,38
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10a. Quatre carreres-malilla 62,50 92,31 0,00 1,50 1,67 1,60
10b. Quatre carreres-av. Plata 43,24 68,82 14,29 2,33 1,25 1,71
11a. Poblats maritims-nord 39,58 117,19 45,45 1,67 1,20 1,45
11b. Poblats maritims-sud 60,00 92,14 40,00 1,00 1,00 1,00
12. Camins al grau 54,17 91,14 23,08 2,20 1,68 1,85
13. Algirés 89,47 100,49 0,00 1,00 1,44 1,36
14. Benimaclet 65,38 88,27 40,00 1,50 2,00 1,80
15. Rascanya 47,560 63,09 25,00 2,38 1,40 1,75
16. Benicalap 43,90 70,06 28,57 1,756 2,00 1,86
17. Poblats del nord 100,00 129,31 0,00 0,00 1,50 1,50
18. Poblats de 1'oest 60,00 90,14 33,33 2,00 1,50 1,67
19. Poblats del sud 87,50 156,25 20,00 1,00 1,75 1,60
Valencia 49,52 95,97 81,21 1,77 1,51 1,68

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por el Ajuntament de Valéncia y la
Consellerfa d’Educacié.

Cuadro 3. Caracteristicas de la dotacién escolar en Primaria de los distritos escolares de
Valéncia 2017-18

DOTACION TAMANO MEDIO. LINEAS
EDUCATIVAS POR CENTRO

Ratio de Ratio de Ratio de
plazas oferta y centros Con Pub Tot

publicas demanda religiosos
01. Ciutat vella 16,28 87,83 80,00 1,75 1,00 1,60
02. Eixample 28,71 102,73 50,00 2,20 1,67 2,00
08. Extramurs 29,13 119,23 66,67 2,50 2,00 2,33
04. Campanar 29,91 104,25 66,67 2,00 1,67 1,89
05. Saidia 27,59 185,51 40,00 2,00 1,67 1,90
06. Pla del real 31,58 130,38 55,56 2,60 1,50 2,11
07. L'olivereta 43,38 134,98 42,86 1,57 1,48 1,50
08. Patraix 73,08 72,45 11,11 2,00 1,43 1,56
09. Jests 70,00 86,78 15,38 1,20 1,75 1,54
10a. Quatre carreres-malilla 63,27 86,21 0,00 1,50 1,67 1,60
10b. Quatre carreres-av. Plata 46,15 65,68 14,29 2,33 1,50 1,86
11a. Poblats maritims-nord 40,00 108,28 45,45 1,67 1,20 1,45
11b. Poblats maritims-sud 57,58 96,94 40,00 1,50 1,00 1,20
12. Camins al grau 58,55 87,14 23,08 2,40 1,63 1,92
13. Algirés 92,86 97,77 0,00 1,00 1,44 1,36
14. Benimaclet 66,67 86,26 40,00 1,50 2,00 1,80
15. Rascanya 53,33 67,06 25,00 2,38 1,40 1,75
16. Benicalap 46,15 72,30 28,57 1,75 2,00 1,86
17. Poblats del nord 100,00 96,57 0,00 1,50 1,50
18. Poblats de l'oest 62,50 87,91 33,33 2,00 1,50 1,67
19. Poblats del sud 87,76 135,21 20,00 1,00 1,756 1,60
Valencia 49,04 95,78 34,13 1,92 1,56 1,78

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por el Ajuntament de Valéncia y la
Consellerfa d’Educacio.

La ciudad de Valéncia ha sufrido una carencia histérica de escuelas de titularidad publica
de calidad para atender a su poblacién escolar (Ferndndez y Mayordomo, 1987, p. 74) y,
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como en el resto del estado espafiol, se ha recurrido a las instituciones privadas para
garantizar el derecho a la educacién obligatoria de la ciudadania. En los afios finales de la
dictadura franquista, el porcentaje de alumnado que se escolarizaba en las escuelas
publicas de la ciudad era del 43% (Instituto de Ciencias de la Educacién, 1975, p. 59) a
pesar del notable incremento de la oferta durante los afios 40 y 60 del Siglo XX.

La figura 1 refleja cémo, tras la aprobacién de Ley Orgénica Reguladora del Derecho a la
Educacién (LODE) en el afo 1985, la dotacién escolar de titularidad publica que
proporcionaba la educacién obligatoria en Valéncia se incrementé desde un 47% hasta un
49% entre 1985 y 1990. Desde entonces, tras un retroceso en la primera mitad de los afios
90, que dej6 el porcentaje en el 46% en 1996, ha vuelto a crecer paulatinamente hasta
recuperar en 2015 la misma ratio de plazas escolares publicas que habfa en la ciudad en
1990. La evolucién de la educacién infantil resulta mas llamativa. La dotacién publica en
la ciudad ha disminuido desde una proporcién del 56% en 1996, a una dotacién del 30%
en el ano 2016. Esto se debe a la politica de conciertos desarrollada por los gobiernos del
Partido Popular que incrementé considerablemente el niimero de centros concertados en

esta etapa.
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Figura 1. Evolucién del porcentaje de unidades de titularidad publica en la red escolar de
Valéncia

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de la oficina de estadistica del
Ayuntamiento de Valencia.

Por otra parte, los centros escolares difieren entre s{ en numerosos aspectos y estin
distribuidos de forma desigual en los distritos de la ciudad. La evolucién histérica de
Valencia y la implantacién de centros educativos en su territorio, ha ido conformando una
red en la que los grandes centros escolares de prestigio, principalmente concertados
regentados por érdenes religiosas, se han ubicado en los barrios centrales de la capital
valenciana, entre los afios 40 y 60 del siglo XX.

Por el contrario, en los barrios de la periferia predominan los centros escolares publicos,
con presencia de centros concertados parroquiales y asistenciales. Fueron construidos en
grandes grupos de vivienda social promovidos por diversas instituciones para satisfacer
la demanda de la poblaciéon desfavorecida, con un alto porcentaje de etnia gitana, que
quedd sin hogar por las riadas que sufrié la ciudad en los afos 1949 y 1957 (Ternes, 2010).
Estos grupos de vivienda se han convertido con el paso del tiempo en los barrios con
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menor condicién socioeconémica de la ciudad, se encuentran fuertemente estigmatizados
y alojan los denominados ‘centros gueto’ (figura 2).
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Figura 2. Distribucién de centros en la ciudad de Valéncia por afio de alta y titularidad
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por el Ajuntament de Valéncia.

Este proceso coincidié con un boom inmobiliario de promocién privada para albergar la
masiva poblacién inmigrante de procedencia rural que llegé a la ciudad en los afios 60 y
primeros 70 del siglo XX, que propicié ‘la gran transformacién’ (Alcala-Santaella et al.,
2011, p. 203) de la ciudad mediante actuaciones de ‘barraquismo vertical’ (Teixidor, 2009,
p. 88). Estos barrios se caracterizaron por construcciones de baja calidad y falta de
equipamientos (Gaja, 1996, p. 81), por lo que los primeros centros escolares en asentarse
en ellos fueron pequenas academias de iniciativa privada que aprovecharon el nicho de
mercado (Sanz, 1974, p. 404). Estos centros constituyen buena parte de la red de centros
concertados laicos de la ciudad y siguen funcionando en locales ubicados en plantas bajas
de edificios residenciales.

Durante los afios 70 y 80 del siglo XX las diversas administraciones ptblicas realizaron
un considerable esfuerzo por dotar de centros escolares ptblicos los barrios periféricos de
la ciudad por lo que la red dual, con representaciones y prestigio social claramente
contrapuesto, se mantiene en la actualidad. Los centros concertados religiosos tienden a
concentrarse en distritos de condicién socioeconémica muy alta o muy baja, acorde a su
tradicional cardcter de formacién de las élites, por una parte, y a su vocacién asistencial a
los mas desfavorecidos, por otra. Los centros concertados laicos lo hacen en distritos de
tipo medio o bajo, compitiendo con los centros publicos que cubren mejor los distritos con
ISS medio, bajo o muy bajo (figura 3).

La administracién debe realizar la programacién del sistema educativo, proporcionando
la dotacién escolar adecuada para satisfacer las necesidades de la poblacién. Por tanto, la
organizacién de los distritos escolares en la ciudad y la distribucién de la oferta de plazas
escolares en ellos deberfan compensar las desigualdades de la implantacién escolar en el
territorio con el fin de garantizar el derecho a la educacién en igualdad de condiciones
para toda la ciudadanfa. Sin embargo, el disefio de la zonificacién escolar y la dotacién de
plazas escolares en la ciudad de Valéncia no ha modificado sustancialmente los
desequilibrios presentes en el territorio (Rodriguez-Victoriano et al., 2018, p. 130). Un
efecto constatable en el disefio de la zonificacién escolar de la ciudad de Valéncia es un
notable incremento de las condiciones de desigualdad residencial en el distrito de Poblats
Maritims-Nord y un empeoramiento de las condiciones de aislamiento de Poblats
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Maritims-Sud, que constituye practicamente un ‘distrito escolar gueto’, donde todos los
centros escolares tienen bajo prestigio social.

10,00
8,00
6,00
4,00
0,00 T T T T ]
ISS MUY ALTO ISS ALTO ISS MEDIO ISS BAJO ISS MUY BAJO
m PUBLICO CON RELIGIOSO CON LAICO

Figura 3. Distribucién media de centros en la ciudad de Valéncia por titularidad e ISS
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por el Ajuntament de Valéncia.

Los datos indican que el porcentaje de escuela ptblica y el nivel socioeconémico del
distrito estdn ligeramente relacionados (r = -0,36, R2= 13%). Los barrios mas favorecidos
cuentan con mayor dotacién escolar, principalmente de cardcter concertado religioso. En
el curso escolar 2016-2017, la mayor parte de los distritos centrales de la ciudad tenfa
sobreoferta de plazas escolares en todas las etapas educativas. El conjunto de los seis
distritos centrales de la ciudad presenta una sobreoferta del 12% en la segunda etapa de
educacién infantil y del 17% en la etapa de educacién primaria. Por el contrario, los 13
distritos periféricos presentan una oferta escolar insuficiente para satisfacer su demanda
de plazas escolares. Este déficit se sittia en el 11% en educacién infantil de segundo ciclo
y el 13% en educacién primaria.

La tipologia de los centros también presenta relaciones con el contexto territorial. En los
distritos més ricos, los centros tienen mads lineas educativas (r = 0,55, R2 = 30%), de
manera més acusada en los centros concertados. En la escuela concertada, también tienen
mas lineas educativas los colegios ubicados en el centro que los de la periferia,
independientemente de su tamaiio. Sin embargo, las instalaciones de los centros publicos
tienden a ser més grandes en los distritos menos favorecidos y periféricos (r = -0,44, R? =
19%), aunque el nimero de lineas en ellos tiende a ser menor que en los del centro.

De este modo, se ha consolidado la estructura dual de la red escolar valenciana procedente
del franquismo, en la que los grandes centros escolares de prestigio se encuentran en los
barrios de nivel socioeconémico alto y los centros escolares desprestigiados, generalmente
pequeiios, se ubican en los barrios de condicién més desfavorecida. Tal como hemos
reflejado anteriormente (Rodriguez-Victoriano et al., 2018), el dibujo que nos ofrecen los
datos es el de unos distritos centrales de la ciudad con una dotacién baja de centros
publicos y muy dotados de centros escolares privados con concierto educativo. Estos
distritos escolarizan menos alumnado extranjero, cuentan con pocas vacantes y, pese a
tener una demanda potencial inferior a su oferta, son los distritos que alcanzan los indices
més altos de ocupacién al atraer alumnado de la periferia de la ciudad. Por el contrario,
los distritos periféricos tienen un alumnado potencial mayor que el nimero de plazas
escolares que ofertan, y ven como su poblacién escolar emigra pese a que sus centros
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escolares tienen unos indices de ocupacién menor. En general, el alumnado extranjero, las
vacantes y los centros sometidos a procesos de estigmatizacién se concentran en estos
distritos periféricos.

Este desequilibrio en la dotacién escolar de los diferentes distritos de la ciudad genera
tensiones y desajustes en el proceso de escolarizacién e incentiva movimientos del
alumnado entre los diferentes distritos y centros educativos de la ciudad que propician
dindmicas de segregacion escolar.

3.4. Las estrategias familiares en la eleccion de centro educativo

Estudiar las estrategias familiares en la eleccién de centro educativo es complejo y
requiere un andlisis mds minucioso que el realizado hasta ahora, y con enfoques de tipo
cualitativo. No obstante, hemos elaborado un indice que aproxima el atractivo,
deseabilidad o prestigio social de cada centro escolar y distrito a partir de los datos de
admision del curso 2016-2017 en el primer curso del segundo ciclo de educacién infantil,
que es el principal momento de acceso al sistema educativo espariol.

Cuadro 4. Atractivo de los centros escolares en os distritos escolares de la ciudad de
Valéncia 2016-17

PORCENTAJE DE CENTROS
ESCOLARES POR ATRACTIVO MEDIO
ATRACTIVO

Alto Medio Bajo Con Pub Tot
01. Ciutat vella 0,00 100,00 0,00 1,15 0,78 1,05
02. Eixample 44,44 55,55 0,00 1,568 1,78 1,66
03. Extramurs 55,65 44, 44 0,00 1,564 1,94 1,67
04. Campanar 11,11 44,44 44,44 0,74 1,27 0,97
05. Saidia 30,00 50,00 20,00 1,32 1,14 1,26
06. Pla del real 50,00 30,00 20,00 2,15 1,35 1,88
07. L'olivereta 14,29 42,86 42,86 0,77 0,63 0,70
08. Patraix 30,00 30,00 40,00 0,91 1,08 0,99
09. Jests 15,38 15,38 69,23 0,39 0,71 0,59
10a. Quatre carreres-malilla 10,00 80,00 10,00 0,96 0,98 0,94
10b. Quatre carreres-av. Plata 14,29 28,57 57,14 1,16 0,40 0,73
11a. Poblats maritims-nord 0,00 45,45 54,565 0,67 0,26 0,48
11b. Poblats maritims-sud 0,00 0,00 100,00 0,30 0,18 0,19
12. Camins al grau 30,77 53,85 15,38 1,47 0,99 1,17
13. Algirds 18,18 45,45 36,36 0,20 1,08 0,92
14. Benimaclet 0,00 80,00 20,00 1,26 1,01 1,11
15. Rascanya 25,00 2500 50,00 1,35 0,48 0,81
16. Benicalap 14,29 42,86 42,86 1,11 0,69 0,93
17. Poblats del nord
18. Poblats de I'oest
19. Poblats del sud
Valencia 2250 41,87 85,63 1,06 0,92 1,00

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por el Ajuntament de Valéncia y la
Consellerfa d’Educacio.

El indice consiste en el cociente entre el nimero de solicitudes de matricula recibidas en
cada centro y la media de solicitudes por centro en el conjunto de la ciudad. Con estos
datos obtenemos el porcentaje de centros de alto (valor > 1,5), medio (valor entre 0,5 y
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1,56) y bajo (valor > 0,5) atractivo en cada distrito, y el atractivo total medio y por
titularidad de cada uno de ellos, reflejados en cuadro 4.

Con todas las precauciones por la posible causalidad circular entre las variables,
observamos una fuerte correlacién entre la demanda de las familias y el nivel
socioeconémico de los distritos (r = 0,83, R2= 68%) y el tamafio de los centros (r = 0,84,
R2=70%). Las familias tienden a presentar més solicitudes de matricula en los centros de
mayor tamaifio, con mayor probabilidad de ingreso, y en los distritos mas ricos. Los
porcentajes de escuela ptblica (r = -0,41, R2 = 17%) y la ratio de oferta y demanda (r =
0,38, R2 = 15%), también estén relacionados con la demanda de las familias, aunque tienen
una influencia menor. Ante la evidencia de que los centros mas grandes estdn mds
solicitados por las familias, y que éstos se encuentran principalmente en los distritos més
ricos, no resulta extrafio que los centros mads solicitados se encuentren en los distritos mas
ricos de la ciudad.

8.5. La distribucién del alumnado extranjero

La distribucién del alumnado extranjero en la segunda etapa de educacién infantil y en la
etapa de educacién primaria en los distritos escolares de la ciudad se resume
respectivamente en los cuadros 5 y 6. Los datos muestran la participacién del alumnado
total y extranjero en cada distrito, la distribucién del alumnado extranjero por titularidad
en los diversos distritos, su concentracién por centros para las diversas titularidades, y el
rango de variacién entre las concentraciones en cada titularidad y en el total de centros
escolares.

En la ciudad de Valéncia se escolariza en las aulas de la escuela puablica el 43-44% del
alumnado del segundo ciclo de educacién infantil y de educacién primaria. Sin embargo, a
ellas acude el 72% del alumnado de origen extranjero. Por el contrario, el 60% del
alumnado de origen autéctono opta en ambas etapas por la escolarizacién en la escuela
concertada.

Las personas de origen extranjero residentes en Valéncia suponen cerca del 12% del total
de la poblacién y representan algo més el 10% del alumnado de educacién infantil y
primaria escolarizado en los centros de la ciudad. Sin embargo, si observamos la
concentracion en ambas etapas de este alumnado en las diferentes escuelas, vemos cémo
en las escuelas de titularidad puablica la concentracién asciende a casi el 17%, y se sitia en
torno al 5% en la escuela concertada. Por tanto, las escuelas sufragadas con fondos
publicos gestionadas por instituciones privadas estdn atendiendo a la mitad del alumnado
extranjero que le corresponderia para tener una distribucién equilibrada del mismo.

Uno de los argumentos mds utilizados para explicar esta circunstancia es que la poblacién
extranjera no se distribuye de modo uniforme en el territorio y la desigual concentracién
de este alumnado se debe a la diferente distribucién de los colegios en los distintos
distritos de la ciudad. Los datos indican que los indices de segregacién residencial
correlacionan con los de segregacién escolar, tanto en su dimensién de desigualdad (r =
0,59, R2 = 34%) como en su dimensién de aislamiento (r = 0,64, R? = 41%), aunque explican
poco més de un tercio de la variabilidad.
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Cuadro 5. Distribucién del alumnado extranjero en Infantil en los distritos escolares de Valéncia 2017-18

PARTICIPACION DEL DISTRIBUCION DEL CONCENTRACION DE ALUMNADO RANGO DE LA VAR¥ACION DE
ALUMNADO ALUMNADO EXTRANJERO POR CENTROS CONCENTRACION DEL
EXTRANJERO ALUMNADO EXTRANJERO

Total Extranjero Con Pub Con Pub Tot Con Pub Tot
01. Ciutat vella 2,65 1,03 90,00 10,00 4,56 2,70 4,26 7,95 7,95
02. Eixample 6,11 3,90 23,68 76,32 2,37 15,98 6,76 16,36 4,62 18,66
03. Extramurs 8,05 4,56 34,83 65,17 2,91 13,88 6,00 21,05 10,19 21,05
04. Campanar 5,36 4,51 44,32 55,68 7,56 10,40 8,92 38,33 19,97 38,33
05. Saidia 7,28 7,07 57,97 42,08 7,91 17,68 10,28 32,28 28,85 36,36
06. Pla del real 7,25 4,46 27,59 72,41 2,46 17,45 6,51 7,80 45,81 53,13
07. L'olivereta 6,81 8,51 31,93 68,07 7,07 22,38 18,23 37,57 59,56 63,28
08. Patraix 5,84 3,08 10,00 90,00 1,562 7,94 5,58 0,47 14,29 15,97
09. Jests 6,25 9,28 30,56 69,44 12,42 17,63 15,63 63,64 48,90 63,64
10a. Quatre carreres-malilla 2,96 2,561 22,45 77,65 4,58 12,54 8,97 5,21 35,10 38,41
10b. Quatre carreres-av. Plata 4,84 7,07 38,41 61,59 10,60 28,43 17,27 11,88 20,38 32,18
11a. Poblats maritims-nord 4,86 3,23 25,40 74,60 2,57 17,22 7,04 6,76 23,28 29,17
11b. Poblats maritims-sud 1,32 3,13 26,23 78,77 12,21 39,82 25,00 14,78 18,16 40,16
12. Camins al grau 8,23 9,84 29,17 70,88 6,97 19,05 12,66 19,32 68,18 70,20
13. Algirds 4,52 6,30 7,32 92,68 11,54 15,10 14,77 34,62 70,14 78,17
14. Benimaclet 3,33 1,95 5,26 94,74 0,84 9,565 6,19 1,25 22,32 22,32
15. Rascanya 5,24 8,10 12,08 87,97 3,33 35,19 16,36 28,73 18,23 44,62
16. Benicalap 4,58 7,84 42,48 57,62 12,36 27,76 18,15 21,03 32,76 39,74
17. Poblats del nord 0,92 0,15 0,00 100,00 1,78 1,78 0,06 0,06
18. Poblats de l'oest 1,44 1,85 44,44 55,66 10,39 17,86 18,63 20,87 24,61
19. Poblats del sud 2,76 1,69 0,00 100,00 0,00 0,00 6,48 14,60 17,31
Valencia 100,00 100,00 30,09 69,91 5,72 16,70 10,59 63,64 78,17 73,17

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Consellerfa d'Educacié.
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Cuadro 6. Distribucién del alumnado extranjero en Primaria en los distritos escolares de Valéncia 2017-18

PARTICIPACION DEL DISTRIBUCION DEL CONCENTRACION DE RANGO DE L'A VARIACION DE
ALUMNADO ALUMNADO ALUMNADO EXTRANJERO POR CONCENTRACION DEL ALUMNADO
EXTRANJERO CENTROS EXTRANJERO

Total Extranjero Con Pub Con Pub Tot Con Pub Tot
01. Ciutat vella 2,71 1,45 87,30 12,70 5,41 5,63 5,44 7,59 7,59
02. Eixample 5,99 4,32 15,561 84,49 1,57 22,35 7,31 9,70 12,07 27,87
03. Extramurs 7,83 5,45 32,20 67,80 3,06 18,56 7,06 14,90 12,38 15,92
04. Campanar 6,43 5,66 60,82 89,18 7,40 18,10 8,92 38,29 29,63 34,00
05. Saidia 6,96 6,40 54,51 45,49 6,77 17,07 9,38 31,80 27,07 37,05
06. Pla del real 7,20 3,63 20,26 79,74 1,38 14,79 4,98 4,30 30,59 37,89
07. L'olivereta 7,30 9,44 30,81 69,19 6,72 22,77 18,11 28,32 50,76 54,96
08. Patraix 5,07 3,00 6,92 93,08 1,30 8,21 6,00 0,71 18,45 20,14
09. Jests 6,70 8,96 31,70 68,30 11,02 15,19 18,56 56,22 40,28 56,22
10a. Quatre carreres-malilla 3,39 2,12 21,74 78,26 3,94 7,65 6,35 1,51 24,44 24,44
10b. Quatre carreres-av. Plata 4,18 5,91 30,08 69,92 7,26 24,76 14,36 16,87 20,08 32,47
11a. Poblats maritims-nord 5,02 3,42 30,41 69,59 2,96 16,45 6,90 6,57 27,14 32,53
11b. Poblats maritims-sud 1,49 3,97 23,84 76,16 12,77 41,59 27,04 20,21 30,76 52,19
12. Camins al grau 8,24 9,38 23,51 76,49 5,04 18,89 11,48 16,61 50,17 54,68
13. Algirds 4,17 6,00 11,92 88,08 39,24 18,45 14,60 48,46 48,46
14. Benimaclet 3,10 3,05 4,55 95,45 1,17 15,62 9,97 1,86 15,92 22,24
15. Rascanya 5,09 7,13 18,27 86,73 3,45 27,24 14,23 21,77 34,43 40,28
16. Benicalap 4,40 6,44 25,81 74,19 6,62 26,07 14,83 28,67 24,17 35,26
17. Poblats del nord 0,81 0,23 0,00 100,00 2,90 2,90 1,00 1,00
18. Poblats de 1'oest 1,54 1,73 29,33 70,67 6,85 15,73 11,40 18,49 18,40
19. Poblats del sud 2,87 2,45 1,89 98,11 1,20 12,32 10,50 19,27 28,47
Valencia 100,00 100,00 27,78 79,27 4,97 16,89 10,14 57,46 54,28 57,46

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Conselleria d’Educacié.
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Como hemos expuesto con anterioridad, la poblacién extranjera en Valéncia se distribuye
con relativa homogeneidad y de forma similar al conjunto de la poblacién. La variacién
entre los distritos con mayor y menor poblacién extranjera (Poblats Maritims-Sud con el
17%, y Poblats del Nord con el 7%) se sittia en torno a los 10 puntos porcentuales. Por el
contrario, al observar la diferencia entre la mayor y menor concentracién de alumnado
extranjero en los diferentes distritos escolares de Valéncia, observamos que la diferencia
dobla esa cifra y supera los 23 puntos en la etapa de educacién infantil, y los 24 en la
educacién primaria.

Si observamos las diferencias de concentracién del alumnado extranjero en la escuela
concertada y en la publica, vemos como se supera ampliamente esa diferencia en
determinados distritos de la ciudad. En el segundo ciclo de educacién infantil, la diferencia
entre la concentracién de alumnado extranjero entre las escuelas publicas y concertadas
alcanza casi los 28 puntos porcentuales en el distrito de Poblats Maritims-Sud y los 32 en
el de Rascanya. En la etapa de educacién primaria, el distrito de Eixample presenta una
diferencia de 21 puntos porcentuales, el de Rascanya se sitda en 24, el de Algirds llega a
los 26 y el de Poblats Maritims-Sud alcanza los 29. Todos ellos presentan un rango de
variacién muy superior a la media de la ciudad y a la de las concentraciones residenciales.

Al igual que ocurre en otras ciudades estudiadas, en casi todos los distritos de Valencia la
concentracién de alumnado extranjero en la escuela piblica es superior a la de la
concertada y también a la concentracién media en la ciudad. Unicamente el distrito central
de Ciutat Vella, cuyo tinico centro publico tiene como lengua vehicular el Valenciano,
cuenta con un mayor porcentaje de alumnado extranjero en la escuela concertada.

Es importante destacar que la desigualdad no se produce tnicamente entre las dos
titularidades. La diferencia en la concentracién de alumnado extranjero entre los diversos
centros de la ciudad es similar. En los centros de titularidad publica oscila entre el 0% y
el 73% en educacién infantil, y entre el 1,5% y el 56% en educacién primaria. En la escuela
concertada, varfa entre el 0% y el 67% en educacién infantil y el 0% y el 57% en educacién
primaria. La principal diferencia, como indican las figuras 4 y 5, radica en cémo se
distribuyen los centros segtn su concentraciéon de alumnado extranjero.
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Figura 4. Centros de Educacién Infantil en Valéncia por concentracién de alumnado
extranjero y titularidad
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Consellerfa d’Educacié de la
Generalitat Valenciana.
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En educacién infantil, més del 70% de centros concertados tienen una baja concentracién
de alumnado extranjero. La mitad no supera el 5% y el 20% no alcanzan siquiera el 1%.
Trece centros concertados no escolarizaban alumnado de origen extranjero pese a
encontrarse, en algin caso, en barrios con alta concentracién de ese tipo de poblacién. En
la escuela de titularidad publica, los centros se encuentran similarmente distribuidos entre
baja, media y alta concentracién.
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Figura 5. Centros de Educacién Primaria en Valéncia por concentracién de alumnado
extranjero y titularidad
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Conselleria d’Educacié de la
Generalitat Valenciana.

En educacién primaria, las distribuciones son muy similares, el 68% de los centros
concertados no supera el 5% de concentracién de alumnado extranjero y el 19% no
alcanzan el 1%. Como ocurre en la etapa anterior, seis centros concertados no
escolarizaban a ningtn alumno o alumna de origen extranjero atin situdndose en barrios
con alta concentracién de ese tipo de poblacién. En la escuela piblica predominan los
centros de concentracién media.

También se observan diferencias dentro de la escuela concertada entre los centros de
caracter confesional cristiano y los que se declaran laicos. Estos tienen una concentracién
de alumnado extranjero del 7% en educacién infantil y del 8% en primaria, cifras que son
un 30% inferior a la media de la ciudad. Por el contrario, los centros religiosos, tienen
unos porcentajes del 5% y 4% en ambas etapas, inferiores a la mitad de la concentracién
media del alumnado extranjero de la ciudad. Dentro de las escuelas laicas, la mayor
concentracién se produce en centros gestionados por cooperativas o fundaciones, con el
10-11% en ambas etapas, similares a la media; frente a centros gestionados por sociedades
mercantiles, donde las concentraciones se sittian alrededor del 6%. Entre los colegios de
cardcter religioso la mayor concentraciéon de alumnado extranjero se produce en los
centros diocesanos, con el 10-12% de alumnado extranjero en sus aulas en las dos etapas,
frente a los centros gestionados por fundaciones u érdenes religiosas y sociedades
mercantiles, que oscilan entre el 3% y el 6%.

Ademas de las diferencias por titularidad, los datos nos indican que el porcentaje de
alumnado extranjero es menor en los centros més grandes y mayor en aquellos centros
menos demandados por las familias y que, por tanto, cuentan con mayor nimero de
vacantes. El porcentaje de alumnado extranjero en los centros correlaciona negativamente
con los porcentajes de centros de alta (r = -0,37, R2= 13%) y media (r = -0,60, Rz = 36%)
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demanda familiar en cada distrito. Por el contrario, correlaciona positivamente con el
porcentaje de centros de baja demanda familiar (r = 0,78, R2 = 60%).

3.6. Segregaciones escolares del alumnado de origen extranjero en Valencia

Los datos del alumnado extranjero matriculado en los centros escolares permiten calcular
los indices de segregaciéon escolar de Disimilitud, de Gorard, de Aislamiento y de
Hutchens para cada distrito escolar y titularidad, cuyos valores se recogen en el cuadro 7
para la etapa de educacién infantil y en el cuadro 8 para la etapa de educacién primaria.

La distribucién del alumnado extranjero en los diversos centros educativos de Valéncia
determina, con caricter general, valores relativamente elevados de todos los indices de
segregacion escolar considerados. El indice de Disimilitud alcanza valores cercanos al 0,5
tanto en la etapa de educacién infantil como en la de primaria para el conjunto de la ciudad
en el curso 2017-2018. Estas cifras significan que habria que cambiar de centro casi a la
mitad del alumnado en ambas etapas para conseguir que su distribucién estuviera
equilibrada entre todos los centros escolares de la ciudad.

Si analizamos el valor de los fndices para las dos titularidades, observamos que la
desigualdad es superior en la escuela concertada en la mayoria de distritos de la ciudad.
En la etapa de infantil, el indice alcanza el 0,51, frente al 0,39 de la escuela ptblica, y en la
etapa de primaria, el 0,48 frente al 0,35. El indice de aislamiento revela que la probabilidad
del alumnado de origen extranjero de relacionarse inicamente con alumnos y alumnas de
su misma condicién es del 25% en educacién infantil y del 23% en primaria. En ambos
casos, el valor del indice de aislamiento se puede considerar elevado. El valor del indice se
sitia en 0,26 y 0,28 en la escuela publica, mientras que en la escuela concertada desciende
a 0,17y 0,18, valores considerados medios.

Sin embargo, para analizar las contribuciones de cada uno de los sectores a la segregacién
total es mas adecuado utilizar el indice de segregacién de Hutchens. Al descomponer dicho
indice, vemos que la segregacién dentro de la red de cada titularidad es siempre superior
a la segregacién entre ambas, y que la contribucién de ambas a la segregacién total es
similar. La contribucién de la escuela publica es ligeramente superior en la etapa de
educacién infantil, y la de la escuela concertada es superior en la educacién primaria. Al
analizar mediante este indice la contribucién de la escuela concertada religiosa y laica a la
segregacion, observamos cémo en torno al 75% de la segregacién dentro de las escuelas
concertadas se debe a los centros de titularidad religiosa.
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Cuadro 7. Indices de segregacion del alumnado extranjero en Infantil en los distritos escolares de Valéncia

DISIMILITUD GORARD AISLAMIENTO HUTCHENS
Con. Pub. Tot. Con. Pub. Tot. Con. Pub. Tot. | Hcon Hpub Hintra Hinter Htotal
01. Ciutat vella 0,30 0,00 0,29 0,28 0,00 0,28 0,07 0,03 0,06 0,19 0,00 0,19 0,04 0,22
02. Eixample 0,46 0,07 0,55 0,45 0,06 0,561 0,09 0,16 0,15 0,15 0,04 0,19 0,25 0,44
03. Extramurs 0,46 0,15 0,53 0,44 0,18 0,50 0,12 0,15 0,14 0,24 0,06 0,31 0,18 0,48
04. Campanar 0,64 0,23 0,44 0,59 0,20 0,40 0,24 0,14 0,18 0,24 0,11 0,36 0,00 0,36
05. Saidia 0,46 0,25 0,44 0,42 0,21 0,39 0,19 0,23 0,15 0,32 0,08 0,40 0,04 0,43
06. Pla del real 0,50 0,26 0,42 0,48 0,21 0,42 0,06 0,26 0,20 0,21 0,12 0,32 0,14 0,47
07. L'olivereta 0,49 0,37 0,561 0,45 0,29 0,44 0,18 0,37 0,31 0,23 0,19 0,41 0,09 0,50
08. Patraix 0,07 0,15 0,32 0,07 0,13 0,30 0,02 0,09 0,09 0,01 0,11 0,12 0,17 0,30
09. Jests 0,71 0,48 0,57 0,62 0,39 0,48 0,51 0,32 0,38 0,23 0,29 0,52 0,00 0,52
10a. Q. Carreres-malilla 0,22 0,42 0,35 0,21 0,37 0,32 0,06 0,25 0,21 0,07 0,30 0,387 0,02 0,40
10b. Q. Carreres-av. Plata 0,29 0,17 0,15 0,26 0,12 0,12 0,14 0,30 0,24 0,15 0,08 0,23 0,06 0,29
11a. Pob. Maritims-nord 0,26 0,35 0,49 0,25 0,29 0,46 0,04 0,23 0,19 0,10 0,15 0,25 0,24 0,49
11b. Pob. Maritims-sud 0,34 0,10 0,21 0,30 0,06 0,16 0,17 0,41 0,34 0,18 0,06 0,19 0,14 0,34
12. Camins al grau 0,60 0,41 0,50 0,47 0,33 0,44 0,15 0,32 0,27 0,20 0,22 0,42 0,06 0,48
13. Algirds 0,75 0,46 0,48 0,67 0,39 0,41 0,35 0,35 0,35 0,04 0,44 0,48 0,00 0,48
14. Benimaclet 0,33 0,44 0,51 0,32 0,40 0,48 0,01 0,17 0,16 0,03 0,28 0,30 0,12 0,42
15. Rascanya 0,66 0,14 0,60 0,63 0,09 0,50 0,18 0,36 0,34 0,14 0,07 0,21 0,21 0,42
16. Benicalap 0,24 0,36 0,35 0,21 0,26 0,29 0,16 0,36 0,28 0,18 0,16 0,29 0,07 0,36
17. Poblats del nord 0,01 0,01 0,00 0,01 0,01 0,02 0,02 0,01 0,01 0,00 0,01
18. Poblats de l'oest 0,00 0,21 0,16 0,00 0,17 0,13 0,10 0,21 0,17 0,00 0,11 0,11 0,06 0,17
19. Poblats del sud 0,00 0,37 0,41 0,00 0,34 0,39 0,00 0,12 0,12 0,00 0,38 0,33 0,03 0,36
Valencia 0,51 0,39 0,49 0,48 0,33 0,44 0,18 0,28 0,25 0,20 0,21 0,41 0,05 0,46

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Consellerfa d'Educacié.
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DISIMILITUD GORARD AISLAMIENTO HUTCHENS
Con. Pub. Tot. | Con. Pub. Tot. | Con. Pub. Tot. | Hcon Hpub Hintra Hinter Htotal
01. Ciutat vella 0,20 0,00 0,17 0,19 0,00 0,16 0,07 0,06 0,07 0,14 0,00 0,14 0,00 0,14
02. Eixample 0,47 0,16 0,63 0,46 0,13 0,59 0,05 0,24 0,21 0,14 0,07 0,21 0,33 0,53
08. Extramurs 0,31 0,14 0,52 0,30 0,12 0,48 0,07 0,20 0,16 0,17 0,06 0,22 0,28 0,50
04. Campanar 0,39 0,34 0,42 0,36 0,29 0,38 0,18 0,21 0,19 0,28 0,11 0,39 0,05 0,44
05. Saidia 0,45 0,24 0,43 0,42 0,20 0,39 0,17 0,22 0,18 0,31 0,08 0,39 0,03 0,42
06. Pla del real 0,47 0,22 0,46 0,46 0,19 0,47 0,03 0,20 0,17 0,17 0,10 0,27 0,24 0,50
07. L'olivereta 0,54 0,28 0,46 0,50 0,22 0,40 0,16 0,31 0,26 0,22 0,14 0,36 0,05 0,41
08. Patraix 0,10 0,30 0,40 0,10 0,27 0,37 0,01 0,12 0,11 0,02 0,23 0,25 0,14 0,39
09. Jests 0,61 0,46 0,52 0,54 0,39 0,45 0,39 0,26 0,30 0,23 0,28 0,52 0,00 0,562
10a. Q. Carreres-malilla 0,09 0,42 0,35 0,08 0,39 0,33 0,04 0,17 0,14 0,02 0,31 0,33 0,04 0,38
10b. Q. Carreres-av. Plata 0,38 0,21 0,22 0,35 0,16 0,19 0,12 0,27 0,23 0,17 0,10 0,27 0,09 0,35
11a. Pob. Maritims-nord 0,32 0,31 0,44 0,31 0,26 0,41 0,04 0,22 0,17 0,14 0,13 0,27 0,16 0,43
11b. Pob. Maritims-sud 0,45 0,21 0,22 0,40 0,12 0,16 0,21 0,45 0,40 0,16 0,12 0,28 0,07 0,34
12. Camins al grau 0,50 0,37 0,47 0,47 0,30 0,42 0,12 0,30 0,26 0,18 0,22 0,40 0,06 0,45
13. Algirés 0,00 0,36 0,37 0,00 0,31 0,32 0,39 0,23 0,25 0,00 0,33 0,33 0,04 0,37
14. Benimaclet 0,35 0,18 0,42 0,35 0,15 0,38 0,02 0,18 0,17 0,05 0,13 0,18 0,17 0,35
15. Rascanya 0,68 0,17 0,57 0,66 0,12 0,49 0,18 0,31 0,29 0,15 0,08 0,24 0,18 0,42
16. Benicalap 0,49 0,24 0,49 0,46 0,18 0,42 0,19 0,30 0,27 0,21 0,12 0,33 0,12 0,46
17. Poblats del nord 0,08 0,08 0,00 0,08 0,08 0,03 0,03 0,08 0,08 0,00 0,08
18. Poblats de l'oest 0,00 0,21 0,22 0,00 0,18 0,19 0,07 0,18 0,15 0,00 0,18 0,13 0,10 0,23
19. Poblats del sud 0,00 0,31 0,35 0,00 0,27 0,31 0,01 0,17 0,17 0,00 0,28 0,28 0,05 0,34
Valencia 0,48 0,35 0,49 0,46 0,29 0,44 0,17 0,26 0,23 0,20 0,18 0,38 0,08 0,46

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Consellerfa d’Educacié.

289



B. de Madariay L. E. Vila

Para comparar la dimensién de desigualdad de distintos territorios entre sf, resulta mas
fiable utilizar el indice de Gorard, que nos permite analizar mejor las diferencias entre los
diversos distritos de la ciudad y entre titularidades dentro de cada uno de ellos. Los mapas
de las figuras 6 y 7 reflejan, respectivamente, la distribucién territorial de los valores del

indice en las etapas de educacién infantil y primaria.

IX.JESUS

X-A QUATRE CARRERES-MALILLA
X-B. QUATRE CARRERES-AV. PLATA|
X-A. POBLATS MARITIMS-NORD
XI-B. POBLATS MARITIMS-SUD

Xl CAMINS AL GRAU

Xl ALGIROS

XIV. BENIMACLET

XVI. BENICALAP

XVII. POBLATS DEL NORD
XVIIl. POBLATS DE LOEST
XIX POBLATS DEL SUD

Figura 6. [ndices de Gorard en Educacién Infantil en los distritos escolares de la ciudad
de Valencia
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Conselleria d’Educacié.

DISTRITOS ESCOLARES
| CIUTAT VELLA

Il. EIXAMPLE

Il EXTRAMURS

X-A QUATRE CARRERES-MALILLA
X-B. QUATRE CARRERES-AV. PLATA
X-A. POBLATS MARITIMS-NORD
X-B. POBLATS MARITIMS-SUD

Xil. CAMINS AL GRAU

Xill. ALGIRGS

XV. BENIMACLET

XVI. BENICALAP
XVII. POBLATS DEL NORD
XVIIl. POBLATS DE LOEST
XIX POBLATS DEL SUD

Figura 7. Indices de Gorard en Educacién Primaria en los distritos escolares de la
ciudad de Valéncia
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Consellerfa d’Educacié.

Los indices de segregaciéon de los diversos distritos en las dos etapas educativas nos
sugieren patrones de segregacién diferentes. EEn la etapa de educacién infantil, mas de la
mitad de los distritos escolares tienen indices de desigualdad escolar altos o muy altos. El
patrén en las escuelas concertadas es similar, aunque con desigualdades mas acusadas. Sin
embargo, no encontramos ningun distrito escolar con alta desigualdad en la distribucién
de la poblacién extranjera en la escuela publica. En la etapa de educacién primaria los
indices mejoran ligeramente, con el 43% de los distritos con alta o muy alta desigualdad.
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En la escuela concertada, la desigualdad es alta o muy alta en el 53% de los distritos y, de
nuevo, no hay ningun distrito en esta situacién en la escuela publica.

Al analizar la dimensién de aislamiento en los diversos distritos escolares, reflejada en los
mapas de las figuras 8 y 9 para infantil y primaria, respectivamente, observamos cémo casi
la mitad de los distritos tienen indices de aislamiento escolar altos o muy altos en la etapa
de educacién infantil. Si nos centramos en los centros de titularidad publica, la proporcién
de distritos escolares es de casi dos tercios, mientras que en los centros concertados
disminuye al 15%. En la etapa de educacién primaria los patrones son similares, el 43% de
los distritos escolares presentan indices de aislamiento escolar altos o muy altos cuando
tenemos en cuenta los centros de ambas titularidades, la proporcién de distritos escolares
en esta situacién asciende a dos tercios si consideramos tinicamente los centros publicos,
y desciende al 15% cuando analizamos el aislamiento escolar del alumnado extranjero en

los centros con conciertos educativos.

VIl LOLIVERETA

VIl PATRAIX

X JESUS

X-A QUATRE CARRERES-MALILLA
X-B. QUATRE CARRERES-AV. PLATA|
X-A. POBLATS MARITIMS-NORD
XI-B. POBLATS MARITIMS-SUD

Xl CAMINS AL GRAU

Xill. ALGIRGS

XIV. BENIMACLET

XV. RASCANYA

XVI. BENICALAP

XVII. POBLATS DEL NORD

XVIIl. POBLATS DE LOEST

XIX POBLATS DEL SUD

Figura 8. fndices de Aislamiento en Educacién Infantil en los distritos escolares de la
ciudad de Valéncia
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Consellerfa d'Educacié.
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1L EIXAMPLE
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IV. CAMPANAR
V.SAIDIA

V1. PLADEL REAL
VIl LOLIVERETA
VIl PATRAIX

X-A. POBLATS MARITIMS-NORD
XIB. POBLATS MARITIMS-SUD
Xl CAMINS AL GRAU

Xill. ALGIROS

XIV. BENIMACLET

XV. RASCANYA

XVI. BENICALAP

XVII. POBLATS DEL NORD

XVIIl. POBLATS DE LOEST

XX POBLATS DEL SUD

Figura 9. Indices de Aislamiento en Educacién Primaria en los distritos escolares de la
ciudad de Valéncia
Fuente: Elaboracién propia a partir de datos suministrados por la Conselleria d’Educacié.
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El porcentaje de poblacién extranjera residente en los distritos no parece tener mucha
influencia en los indices de desigualdad (r = 0,11, R2= 1%), pero su relacién con los indices
de aislamiento es considerable (r = 0,62, R?2 = 88%). La mayor presencia de alumnado
extranjero en los centros, l6gicamente, tiene una gran influencia en el aislamiento de este
colectivo en las aulas (r = 0,84, R? = 71%), sobre todo en las de titularidad piblica. Sin
embargo, la concentracién de alumnado extranjero apenas correlaciona con la dimensién
de desigualdad (r = -0,14, R2 = 2%). El porcentaje de escuela ptblica en cada distrito tiene
una ligera influencia favorable en los indices de desigualdad (r = -0,37, R? = 14%) pero no
en los de aislamiento (r = 0,01, R?2 = 0%). Los datos sugieren una mayor relacién entre el
prestigio que las familias otorgan a los centros y la desigualdad en ellos (r = 0,53, R2 =
28%).

La descomposicién del indice de Hutchens permite observar patrones de segregacién
escolar diferentes en los diversos distritos de la ciudad y en las dos etapas estudiadas. En
los distritos centrales la principal aportacién a la segregacién la producen los centros
concertados, aunque también tiene un impacto considerable la segregacién entre
titularidades en los distritos donde se ubican los centros escolares de mayor prestigio. En
algunos de los distritos periféricos, debido a la menor presencia de centros concertados, la
escuela publica tiene una mayor contribucién en la segregacién. Sin embargo, en los
distritos con una escuela concertada mas diversa, el mayor peso lo producen los colegios
concertados o la segregacién entre titularidades.

Los datos indican que el porcentaje de escuela publica en los diversos distritos estd
relacionado negativamente con el peso de la escuela concertada en la segregacién (r = -
0,69, R2 = 47%) y también con la segregacién entre titularidades (r = -0,41, R2 = 17%).
Por el contrario, el porcentaje de centros de cardcter religioso estd relacionado con el
mayor peso de la escuela concertada en la segregaciéon (r = 0,44, R2 = 20%) y con la
segregacién entre titularidades (r = 0,86, R2 = 13%). El nimero de lineas educativas en
los centros también esta relacionado con la desigualdad (r = 0,54, R? = 29%) y con la
segregacion entre titularidades en la etapa de educacién primaria (r = 0,60, R? = 36%).

4., Conclusiones

Los resultados nos proporcionan un mapa de la ciudad de Valéncia caracterizado por una
amplia diversidad de procesos de segregacion. En las escuelas se reflejan las diversas
segregaciones residenciales de su entorno y aparecen, ademds, segregaciones de caracter
estrictamente escolar que incrementan la desigualdad de oportunidades educativas del
alumnado extranjero. Los indices globales de segregacién de los sistemas educativos no
muestran la diversidad y particularidad de estos procesos.

Podemos afirmar que en la ciudad de Valéncia, como en otros contextos territoriales
(Valiente, 2008), la desigualdad escolar es mayor en los centros escolares concertados,
pero se produce un mayor aislamiento de la poblacién extranjera en las escuelas publicas,
tanto en la ciudad en su conjunto como en la mayorfa de sus distritos escolares. En
conjunto, la desigualdad es también mayor en los distritos centrales que en la periferia,
aunque en la escuela publica ocurre lo contrario. El aislamiento es superior en los distritos
de la periferia para ambas titularidades.

La segregacién que observamos en los centros escolares est4 condicionada por la desigual
distribucién de la poblacién en el territorio, pero esta circunstancia tiene una importancia
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menor en la dimensién de desigualdad que en la de aislamiento. Allf donde reside mas
poblacién extranjera, ésta se encuentra mas aislada, y esta circunstancia se refleja también
en las aulas de los centros escolares. Sin embargo, las causas principales de la desigualdad
escolar del alumnado de origen extranjero en Valéncia no parecen estar en su distribucién
residencial.

La administracién educativa no ha apostado por el incremento de la oferta educativa de
titularidad publica en el sistema escolar valenciano durante los Gltimos 25 afios, ni por
adecuar la oferta a las necesidades escolares de cada sector urbano. Esta circunstancia
tiene impacto en la segregacién, porque en los distritos con menos escuela publica la
desigualdad tiende a ser mayor. También hemos apreciado que donde hay mas escuela
religiosa y menos escuela publica, la aportacién de la escuela concertada a la segregacién
es mayor y también lo es la segregacién entre titularidades. Las autoridades educativas
valencianas han primado una politica no estratégica y reactiva ante la demanda,
aglutinando muchas plazas educativas en determinados centros escolares y facilitando la
tfuga de poblacién nativa hacia ellos, abandonando las escuelas ubicadas en sus barrios de
residencia. El impacto en la segregacion escolar de estos desequilibrios entre las diversas
zonas se ha constatado también en otros contextos territoriales (Sindic de Greuges, 2016a,
p. 65).

Ante estas condiciones estructurales, las escuelas y las familias parecen adoptar posiciones
y estrategias que mantienen y refuerzan los procesos de segregacién de los alumnos de
origen extranjero en los centros escolares de la ciudad. Se observan regularidades entre
las diversas entidades titulares de los centros escolares que sugieren mecanismos de
seleccién especificos o corporativos. En la polaridad de los centros religiosos es dénde en
mayor medida se conserva la estructura dual de la escuela de la dictadura franquista. En
este sentido, las escuelas gestionadas por érdenes religiosas y por sociedades mercantiles
son las que en mayor medida parecen anteponer sus propios intereses a los de la sociedad,
adoptando medidas que dificultan la escolarizacién de alumnado extranjero en ellas. Esta
circunstancia influye considerablemente en las condiciones de desigualdad de las aulas
valencianas.

Ante el proceso de eleccién de escuela, las familias parecen optar por aquellos centros de
mayor tamafio donde, por una parte, la probabilidad de ingreso es mayor y, por otra, el
peso de la poblacién extranjera es menor. Los distritos con centros mds prestigiosos
tienden a ser mas desiguales, aunque presentan menor aislamiento del alumnado
extranjero en sus aulas. Las familias autéctonas han optado por abandonar las pequeiias
escuelas de la periferia en las que la presencia de alumnado de origen extranjero o, sobre
todo, de etnia gitana resulta més visible, incrementando las condiciones de desigualdad y
aislamiento del conjunto del sistema educativo.

El andlisis desarrollado sugiere que en Valéncia, como ocurre en otras grandes ciudades
espaiiolas (Garcia y Rubio, 2013; Lépez-Falcon y Bayona, 2012; Peldez, 2012), no parece
incrementarse la cohesion multicultural. Los datos de escolarizaciéon de la poblacién de
origen extranjero y los indices de segregacion muestran que las escuelas valencianas no
estdn funcionando como mecanismos de integracién del alumnado foraneo, que tiende a
ser concentrado y, en algunos casos aislado, en ciertas escuelas muy determinadas de la
periferia urbana.

Resulta aventurado extraer conclusiones generalizables del estudio de un tnico caso, pero
nuestro andlisis indica que la politica de incorporar mas lineas educativas en los centros
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prestigiosos incrementa la desigualdad en los distritos en los que éstos se ubican y, al
mismo tiempo, el aislamiento del alumnado extranjero en los distritos con los centros mas
desprestigiados por las respuestas familiares que induce. También sugiere que el reparto
del grupo minoritario no resulta suficiente para reducir la desigualdad entre centros
escolares. Kl andlisis de la construccién del prestigio escolar, las relaciones entre las
estrategias familiares ante la eleccién escolar y el posicionamiento institucional ante esa
‘demanda social’ deben ayudar a implementar una politica que impida la fuga de la
poblacién mayoritaria de algunos distritos y su concentracién en determinadas escuelas.
Ese parece ser el principal reto.
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Si bien las politicas educativas y la investigacién en educacién han abordado la
segregacion entre escuelas, las formas menos visibles de segregacion y exclusién
dentro de la escuela apenas se han estudiado. El objetivo de este estudio fue
caracterizar y analizar la ocurrencia y concurrencia de dos tipos de practicas:
punitivas y de ordenamiento por habilidades. Se utiliz6 las bases de datos del sistema
de informacién general de estudiantes de los afios 2003 al 2018 para identificar
practicas de ordenamiento académico, y los cuestionarios que acompafian la prueba
SIMCE del afio 2018 para analizar las practicas punitivas reportadas por estudiantes
de 6° (N = 224.274) y 10° grado (N = 202.282) y a padres de estudiantes de 4° grado
(N = 214.211), 6° grado (N = 204.894) y 10° grado (N = 171.596). Los resultados
muestran que los estudiantes de sexo masculino y en condicién de pobreza reciben
més practicas punitivas, y que el ordenamiento académico es utilizado ampliamente
en las escuelas chilenas, con mayor frecuencia en escuelas que solo imparten
ensenanza secundaria. El uso de précticas punitivas es mds frecuente en aquellos
colegios que ordenan académicamente. Se discute las implicancias de la sobre-
representaciéon de estas practicas para los fenémenos de segregacién educativa.

Descriptores: Segregacién escolar; Agrupacién escolar; Integracién escolar;
Exclusién social.

Even though educational policies and research in education have addressed between-
school segregation, less visible forms of within-school segregation and exclusion
have been scarcely studied. The purpose of this study was to characterize and analyze
the occurrence and concurrence of two types of practices: academic ability grouping,
and punitive disciplinary. The databases of the Chilean General Student Information
System from 2003 to 2018 were used to identify ability grouping, and the
questionnaires that accompany the 2018 SIMCE test was used to analyze punitive
practices reported by students of 6th (N = 224,274) and 10th grade (N = 202,282),
and parents of 4th grade students (N = 214,211), 6th grade (N = 204,894) and 10th
grade (N = 171,596). Results show that male and poor students receive more
punitive practices, and that ability grouping is widely used in Chilean schools, more
frequently in schools that only provide secondary education. The use of punitive
practices is more frequent in those schools that organize their classrooms according
to academic ability. The challenges of over-representation in some students of these
less visible practices of school segregation and exclusion in a school.

Keywords: School segregation; Academic grouping; School integration; Social
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1. Introduccion

No es novedad la preocupacién de los gobiernos por incentivar reformas que apunten a
combatir los problemas de segregacién social y educativa de la educacién (Perreza y
Terigi, 2010). Estas reformas no sélo han maximizado las oportunidades educativas,
garantizando el derecho a la educacién y la inclusién de sus participantes (Cobeiia, 2020),
sino que han intentado hacer frente a las condiciones sociales y familiares del estudiantado,
y que ampliamente predicen su posibilidad de éxito académico (Dupriez, 2010; Giménez
et al., 2020; Murillo y Herndndez, 2020; Sangsurin, Chusorn y Agsonsua, 2019)

En Chile, las estrategias implementadas para enfrentar la segregacién son un caso
paradigmatico de estudio tanto en su estructura como organizacién (Allende, Valenzuela
y Diaz, 2018; Duk y Murillo, 2020; Valenzuela, Bellei y De Los Rios, 2014). Desde los
afios ochenta y durante la dictadura militar (1973-1990), se transformo en el tinico sistema
del mundo en dénde se ha conferido a las familias total libertad de eleccién de escuelas
para educar a sus hijos, primando una légica de mercado asociado a sistemas de
financiamiento a la demanda, politicas compensatorias para los més desventajados y
sistemas de rendicién de cuentas que garantizan la competencia interescuela (Parcerisa y
Falabella, 2017; Valenzuela, Villaroel y Villalobos, 2013).

Actualmente este sistema coexiste con legislaciones de garantfa de derecho e inclusién
educativa, que eliminan el lucro y regulan los mecanismos de entrada a las escuelas
publicas o municipales, y las instituciones particulares subvencionadas o semipublicas —
con financiamiento estatal, pero con administracién privada— (Ley N° 20.84.5, 2015). Estas
legislaciones buscarian atenuar los resultados en evaluaciones en rendimiento académico,
que posiciona a Chile como uno de los paises con mayores tasas de segregacién entre
escuelas (Bellei, 2013; OCDE, 2016; Valenzuela, Bellei y De Los Rios, 2014), reportando
incluso mayores niveles que los propios barrios y territorios de residencias de los
estudiantes (Bellei, 2013; Elacqua y Santos, 2013), y que podria considerarse como un
fenémeno de hipersegregacién educativa (Gonzélez, 2017).

En sistemas escolares altamente segregados con politicas recientes de inclusién en el
acceso que buscan la recomposiciéon del cuerpo estudiantil, como es el caso de Chile, es
necesario prestar atenciéon a nuevas formas de segregacién (Gonzélez, 2017). Chmielewski
(2014) advierte que sistemas escolares que eliminan las barreras de entradas conducen a
nuevos fenémenos de segregacién intraescuela. Uno de ellos es el aumento en la frecuencia
del uso de mecanismos de ordenamiento académico, que favorecerfan fenémenos de
discriminacién positiva, asi como uso de practicas punitivas que favorecerfan la
recomposicién del escenario escolar, con medidas de exclusién escolar. Estos fendmenos,
para algunos autores, implicarfan nuevas formas de segregacién educativa, la cual estarfa
vinculada a una inclusién dentro de la exclusién: escuelas para ciertos sectores de la
poblacién, y experiencias escolares positivas s6lo para los estudiantes mds aventajados
(Hopkins, 2003; Richard, Schneider y Mallet, 2012; Veiga-Neto y Corcini, 2012).

La evidencia en esta materia es preocupante. La literatura ha mostrado que la decisién de
implementar mecanismos de ordenamiento interno serfa una decision de cada escuela,
siendo en general un atributo del director del establecimiento (MINEDUC, 2009; Trevifio
et al.,, 2018). En Chile, este tipo de practicas estarfan bastante masificadas (Trevifio et al.,
2018), aun cuando no existe ningtin tipo de regulacién gubernamental que instruya o
prescriba su uso. En Chile, segtin cifras de la OCDE (2013), aproximadamente un 74% del
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total de los colegios de educacién secundaria declaré realizar agrupamiento por habilidad
en todas (34%) o algunas asignaturas (40%), y solo cerca de un 26% no lo realizarfa.

Este tipo de précticas conviven con otras que la literatura ha denominado como punitiva
(Skiba, Arredondo y Williams, 2014), definidas como sanciones disciplinarias contra
estudiantes, y que explicitamente conlleva retirarlos temporal o prolongadamente de la
instruccién académica, o recomponer los cursos de un mismo grado por problemas
conductuales. Distintas investigaciones han mostrado que su uso desproporcionado es
inefectivo para prevenir fenémenos de convivencia escolar (Skiba y Knesting, 2001) y tiene
efectos directos en la segregacién y exclusion social de las minorfas (APA, 2008; Camacho
y Krezmien, 2019; Skiba y Rausch, 2013).

En el sistema chileno, este tipo de précticas han sido consideradas normales (Lépez et al.,
2011), y han contribuido con practicas sutiles y cotidianas de segregacién, o nuevos
dispositivos de segregacién (Bellei, 2013) que van “sacando” o “invitando a salir” del
espacio escolar a estudiantes con comportamientos disruptivos (Ascorra et al., 2018;
Lépez et al., 2019; Muiioz et al., 2014; Trautmann, 2008). Asimismo, segin los directores
de los establecimientos chilenos participantes en la prueba PISA-2009, el 75% de ellos
declara su uso como causal de expulsién estudiantil; mientras que el 30% lo utiliza como
causa especifica para la expulsién de los alumnos de bajo rendimiento (OECD, 2010).
Asimismo, las précticas punitivas de expulsién explicarfan una parte significativa de la
ventaja que obtienen los establecimientos de mejor rendimiento académico (Bellei, 2009).

A pesar de su importancia, no existen evidencias robustas que exploren este tipo de
practicas-punitiva y de ordenamientos- como nuevos mecanismos de segregacién y
exclusion educativa. Por el contrario, diversas investigaciones han reportado la necesidad
de repensar la segregacién educativa mas alld de las legislaciones y las variables
extraescolares, para pensar en cémo éstas se reproducirian en las practicas cotidianas de
las escuelas (Cobefa, 2020). De ahi que este estudio buscé explorar y caracterizar la
ocurrencia de practicas segregaciéon/exclusion en el manejo de la diversidad estudiantil,
profundizando el conocimiento sobre la segregacién al interior de los establecimientos
chilenos. Especificamente, este estudio aborda las précticas de agrupamiento por habilidad
entre cursos y su trayectoria a través del tiempo, y las practicas punitivas que generan
exclusién al interior de las escuelas.

2. Practicas de segregacion por agrupamiento
académico

El debate académico sobre el agrupamiento por habilidad al interior de las escuelas como
practicas de segregacién académica, se ha extendido por casi 100 anos (Steengberger-Hu,
Makel y Olszewski-Kubilius, 2016), sin existir hasta hoy consenso sobre sus efectos, a
pesar de alta ocurrencia (OCDE, 2013) y diversidad de mecanismos de agrupamiento
existentes (Dupriez, 2010).

En general, los mecanismos de agrupamiento por habilidad u ordenamiento académico
implican acciones focalizadas para ordenar a los estudiantes entre clases (Ramberg, 2016).
A pesar de la existencia de diferentes mecanismos (streaming o tracking, banding, setting,
cross-age, entre otros), todos tienen como objetivo principal concentrar a estudiantes de

303



V. Lopez, S. Ortiz, C. Allende, J. P. Valenzuela y L. Gonzdlez

similar capacidad académica, con el objetivo de promover practicas pedagdgicas
pertinentes para cada grupo (Ireson y Hallam, 2001).

Por una parte, los promotores de estas politicas han indicado que la generacién de cursos
homogéneos facilita el trabajo de los docentes, permite una mayor especializaciéon de las
estrategias pedagégicas para alumnos con diferentes capacidades o habilidades, y
contribuyen con una mayor equidad en el avance de los aprendizajes del conjunto de
estudiantes de cada sala de clases (Bolick y Rogowsky, 2016; Duflo, Dupas y Kremer,
2011). En cambio, sus detractores han sefialado que la aplicacién de estos mecanismos
podria perjudicar seriamente a los jévenes que asisten a cursos con alumnos con menores
habilidades, incrementando la inequidad, dafiando el desempefio de corto y largo plazo, e
influyendo en las expectativas, auto-estima, auto-concepto, motivacién y confianza de los
estudiantes (Belfi et al., 2012; Bolick y Rogowsky, 2016; Francis et al, 2017, 2019;
Mazenod et al., 2018; Oakes, 2008; Tereshchenko et al., 2018).

Frente a esto, la literatura atin no es totalmente consistente en el reporte de los efectos
observados ante politicas de ordenamiento académico. Por un lado, algunos estudios han
mostrado que su aplicacién maximizaria las oportunidades educativas para estudiantes
con mayores capacidades, promueven su atencién y participacién durante la clase, y
tavorecen el desarrollo de actitudes positivas de los estudiantes rezagados sobre si mismos
y podria mejorar su rendimiento (Duflo, Dupas y Kremer, 2011; Figlio y Page, 2002). Por
otro lado, otros estudios han mostrado que no existirfan efectos sistematicos asociados
con el agrupamiento en distintas clases de estudiantes de alta, media o baja habilidad
(Betts y Shkolnik, 2000; Dustmann, Puhani y Schénberg, 2017; Steengberger-Hu, Makel
y Olszewski-Kubilius, 2016). En contraste, otras investigaciones, han concluido que los
efectos académicos del agrupamiento son negativos, donde una de las causas probables
serfa que la mejora obtenida por los estudiantes aventajados no lograrfa compensar los
efectos perjudiciales en los estudiantes de menor rendimiento (Dupriez, 2010; Ramberg,
2016), probando también efectos negativos en el desarrollo socioemocional del cuerpo
estudiantil (Chmielewski, Dumont y Trautwein, 2013; Francis et al., 2017).

En Chile, la literatura de ordenamiento sobre gestién de la diversidad académica es muy
incipiente y no existe informacién oficial sobre otros tipos de agrupaciones que operan al
interior de los establecimientos escolares. En una primera investigacién que buscéd
determinar la magnitud de este fenémeno, Trevifio y coautores (2018), mostraron que
cerca del 59% de los establecimientos que proporcionan solo educacién media con dos o
mas cursos por grado, realizarfa algtin tipo de ordenamiento académico, y que estarfa
asociada con un aumento en tasas de desercién y repitencia de estudiantes. Asi también,
afectarfa la posibilidad de conformar redes académicas y sociales entre estudiantes
(Palacios et al., 2019), no asi, con los niveles de autoestima y autoeficacia que mantendria
efectos positivos los ambientes heterogéneos (Trevifio et al., 2019).

Un resultado interesante de la evidencia empirica indica que, contrario a lo que se pudiera
pensar, el agrupamiento interno en términos académicos y otros procesos de gestiéon de la
heterogeneidad interna (como la expulsién) no son necesariamente contradictorios, siendo
més bien procesos complementarios, que se presentaria a lo largo de todo el ciclo escolar
(Trevifo et al., 2016). Lo que serfa critico, en un escenario politico y social que vuelve la
inclusién de las diferencias un ideal necesario para la equidad de los sistemas escolares.

En relacién a evidencia que haya explorado el manejo de la heterogeneidad mas alla del
ordenamiento académico y social, como una practica de exclusién del estudiantado —
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concretamente, de cierto(s) tipo(s) de estudiante(s)— en el espacio escolar, Contreras y
coautores (2020) muestran, por primera vez, evidencia que estudiantes con necesidades
educativas especiales incorporados en escuelas que han implementado programas de
integracién escolar no serfan agrupados entre clases al interior de dichas escuelas. Asf
mismo, muestran que a medida que mejores practicas de inclusién son llevadas a cabo los
efectos negativos derivados de incorporar estudiantes con este tipo de necesidades (en
resultados) desaparecen (Contreras et al., 2020).

3. Practicas punitivas que generan exclusion

En las ultimas décadas, uno de los desafios de la politica de inclusién escolar ha sido
promover acciones y estrategias que desarrollen una gestién transformativa y democratica
de los ambientes escolares, en lugar de una gestién punitiva de control comportamental.
Lo que en Chile ha resultado contradictorio y ambivalente (Magendzo et al., 2012;
Morales, Loépez, Ascorra y Carrasco, 2019), al coexistir estrategias politicas y
legislaciones que por un lado, favorecen una aproximacién formativa y preventiva en la
gestién de conflictos mediante resoluciones pacifica, democratica y participativa; y por
otro, una légica punitiva que establece el control y el castigo como mecanismo para
resolver los problemas convivenciales, y que tiene sus bases en las politicas de “Tolerancia
Cero” implementadas en Estados Unidos hace més de dos décadas (Calvin, Gurel y Barber,
2017), y que hoy preocupan a la realidad latinoamericana (Lehmann et al., 2020; Morales
y Lopez, 2019) Esta segunda légica supone un creciente uso de précticas punitivas,
definidas como sanciones contra los estudiantes que explicitamente conllevan retirarlos
de la sala de clases por un tiempo significativo y que no necesariamente implican didlogo
y reparacién frente a los problemas escolares (Weaver y Swank, 2020), sino, mas bien la
exclusién del comportamiento disruptivo mediante la sancién (Campoy, 2019; Marcucci,
2019; Sugai et al., 2000), y en base a una diferenciacién arbitraria de los agentes escolares
sobre los estudiantes y sus condiciones de ingreso al espacio escolar (Lehmann et al., 2020;
Marcucci y Elmesky, 2020; Williams et al., 2020). En Estados Unidos, se ha evidenciado
que el nivel de ocurrencia o uso de este tipo de practicas es mds frecuente y estd
sobrerrepresentado en estudiantes de origen afroamericano (Bell, 2020; Camacho y
Krezmien, 2019). En Espafia, hay evidencia de una mayor ocurrencia en estudiantes con
trastornos de apego (Campoy, 2019).

Distintas investigaciones han mostrado la ineficacia del uso de précticas punitivas
disciplinarias para prevenir la violencia (Skiba y Knesting, 2001; Skiba y Rausch, 2013;
Weaver y Swank, 2020) impactando negativamente en las relaciones entre profesores y
estudiantes y en la percepcién de los estudiantes de la justicia educativa (APA, 2008;
Peguero y Bracy, 20145 Augustine et al.,, 2018). Asimismo, tendrfan implicancias en la
segregacion y exclusién social de las minorias (APA, 2008; Calvin, Gurel y Barber, 2017;
Camacho y Krezmien, 2019; Luhmann et al., 2020; Marcucci y Elmesky, 2020; Peguero y
Bracy, 2014; Skiba et al., 2014; Williams, et al., 2020), y en el fendmeno de la desercién
escolar (Augustine et al., 2018; Peguero y Bracy, 20145 Skiba y Rausch, 2013).

En Chile, estudios cualitativos han mostrado que las practicas punitivas de exclusién
(suspensién, expulsién o traslado de los estudiantes a otro establecimiento) son frecuentes
y de amplia aceptacién en el quehacer cotidiano (Loépez et al, 2011). Si bien las
regulaciones vigentes, como la Circular N°1 de la Superintendencia de Educacién Escolar
del 2014, se han orientado a tipificar este tipo de sanciones, siguen siendo aceptadas ya sea
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como justificacién discursiva para comprender la convivencia escolar (Ascorra et al., 2018)
o como mecanismos validos para regular los diversos problemas de comportamiento al
interior de las escuelas (Lépez et al., 2011, 2019; Mufioz et al., 2014).

Ceardi, Lopez y Valdez (2018) y Valdés, Lépez y Chaparro (2018) examinaron los efectos
de la percepcién que los estudiantes tienen sobre la ocurrencia de practicas punitivas de
exclusién en la percepcién de convivencia escolar inclusiva, encontrando no sélo una alta
frecuencia en este tipo de précticas, sino ademds correlaciones positivas con la percepcién
de practicas de convivencia escolar inclusiva, democratica y pacifica. Asimismo, los
resultados indicaron correlaciones positivas a nivel de escuelas entre las practicas
punitivas y las précticas de convivencia escolar democratica, pacifica e inclusiva, lo que es
sorprendente considerando que la literatura muestra que la existencia de practicas de
exclusién son asociadas con practicas de segregacién y un clima autoritario que socaba las
posibilidades para el respeto, didlogo y participacién en la escuela y para una convivencia
més democrética e inclusiva (Augustine et al., 2018; Gregory et al.,, 2016; Losen, 2011;
Umeh, Bumpus y Harris, 2019).

Sin embargo, no existe una caracterizacién numérica a gran escala de los distintos tipos
de practicas punitivas, ni muchos menos su vinculacién con otros tipos de practicas de
segregacion/exclusién, como las de ordenamiento académico.

4. Método

4.1. Participantes

Se utiliz6 las bases de datos del sistema de informacién general de estudiantes de Chile
(SIGE) de los afios 2003 al 2018. Estas consisten en un registro de caracteristicas
demograficas individuales y resultados académicos obtenidos por todos los estudiantes de
Chile, y caracteristicas descriptivas de los establecimientos educativos. Estos datos
proporcionaron las variables promedio general y situacién final al terminar el afio en curso
(aprobado, retirado o reprobado) utilizadas para determinar si un establecimiento realiza
ordenamiento por habilidad.

Adicionalmente, se utiliz6 las bases de datos que corresponden a las pruebas del Sistema
de Medicién de Calidad de la Educacién (SIMCE) del afio 2018 aplicadas a todos los
estudiantes en 4°, 6° y 10° grado. Para este estudio se utiliz6 las encuestas
complementarias aplicadas a los padres y apoderados, las cuales adicionalmente contienen
informacién que permite caracterizar socio-demogréficamente a los estudiantes del pafs,
de 4° grado (N = 214.211), 6° grado (N = 204.894) y 10° grado (N = 171.596), y las
encuestas a estudiantes de 6° grado (N = 224.274) y 10° grado (N = 202.282). En el afio
2018 por primera vez se incluyeron preguntas que permiten identificar la magnitud de las
practicas punitivas en todo el pafs, disefada por los autores y aceptadas para su
incorporacién en los cuestionarios previstos por la Agencia de Calidad de la Educacién
luego de una convocatoria abierta.

La muestra utilizada al afio 2018 cont6 con 3.181 establecimientos con dos o méas cursos
(724 solo secundaria, 1036 solo primaria y 1421 completos) que corresponden a un 36%
de todos los establecimientos (de primaria y secundaria) existentes en Chile. En términos
de matricula estos colegios corresponden aproximadamente a un 75% de la matricula total
de nifos y jévenes en edad escolar. Con esto se asegura que los anélisis realizados son
representativos de una gran proporcién del sistema educacional chileno, quedando
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subrepresentados principalmente los establecimientos de zonas rurales, que en general no
tienen mas de un curso por nivel.

4.2. Instrumento

Pricticas punitivas. Se incluyé un set de preguntas en cuestionarios de apoderados y
estudiantes, para medir las percepciones de apoderados y estudiantes sobre la utilizacién
de practicas punitivas al interior de los establecimientos. Para el caso del cuestionario de
apoderados incluy6 siete preguntas con respuestas del tipo Likert, con rangos entre 1 a 5
(alfa=0,82). El cuestionario de estudiantes incluyé 4 preguntas con respuestas del tipo
Likert, con rangos entre 1 a 5 (alfa = 0,77). Las preguntas utilizadas, sus escalas y la
practica punitiva que representan se muestran en el cuadro 1. Dado que el objetivo de esta
investigacién es determinar a modo general la existencia o percepcién de ocurrencia de
este tipo de practicas al interior de los establecimientos se recodificaron los reactivos
generando variables dicotémicas que toman el valor 1, si una determinada practica ocurrié
una o mas veces y 0, si no ocurrio.

Cuadro 1. Preguntas sobre précticas punitivas anuales y mensuales incluidas en SIMCE
2018 para padres/apoderados y estudiantes

PRACTICA
ACTOR PREGUNTAS PUNITIVA
Considerando el afio pasado y este afio ;Le ocurrieron al
estudiante algunas de las siguientes situaciones? I1: nunca; 2:1
vez; 8:2 veces; 4:3 a 5 veces; 5:6 veces 0 mds.
No lo dejaron participar de una actividad de la escuela ~ No
por mal comportamiento (por ejemplo, no ir a un participacién
paseo de curso). Condicionalidad
Lo dejaron condicional por mal comportamiento. Suspensién
p Lo suspendieron uno o mas dias por mal Cambio de
adres y . o
apoderados comportamlento. . curso
-~ Lo cambiaron de curso por mal comportamiento. Intento de
(a=082) Lo intentaron expulsar del establecimiento por mal expulsién
comportamiento.
En el dltimo, ¢cudntas veces le ocurrieron al estudiante las
siguientes situaciones? I: nunca; 2:1 a 2 veces; 3:3 a 5 veces; 4:6 a
10 veces; 5:11 veces 0 mds. Anotaciones
Le pusieron anotaciones negativas en el libro de clases  Negativas
por mal comportamiento. Envio a
Lo enviaron a inspectoria por mal comportamiento. inspectorfa.
En el dltimo, scon qué frecuencia te ha ocurrido lo siguiente?
1: nunca; 2:1 a 2 veces; 8:3 a b veces; 4:6 a 10 veces; 5:11 veces 0
mds. Anotaciones
Un profesor me puso anotaciones negativas en el libro  Negativas
. de clases por portarme mal. Envio a
Estudiantes Un profesor me envio a inspectoria por portarme mal.  inspectoria
(@ =0,82) "~ Considerando los dos tltimos afios ¢Te ocurrieron algunas
de las siguientes acciones? 1: nunca; 2: 1 vez; 3: 2 veces; 4: 3 a 5
veces; 5: 6 veces 0 mds. Suspensién
Me suspendieron por portarme mal. Cambio de
Me cambiaron de curso por revoltoso. curso

Fuente: Elaboracién propia.

Pricticas de ordenamiento académico. En Chile no existe ninguna politica o decreto
ministerial que exija a los establecimientos informar sobre los procesos de ordenamiento
realizados, ni tampoco existe informacién publica que mencione si un establecimiento
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realiza este tipo de practicas. Por ende, la identificacién de los establecimientos que
utilizan estas estrategias fue estimada de manera indirecta siguiendo las recomendaciones
de Trevifo y coautores (2018). Asf, se identificaron tres mecanismos de agrupamiento por
habilidad al interior de los colegios chilenos: a) agrupamiento inicial por habilidad,
consiste en ordenar a los alumnos cuando ingresan al primer grado donde un
establecimiento educacional provee educacién, generando una distribucién no aleatoria de
sus estudiantes; b) reordenamiento académico, consiste en reasignar a mas del 20% de los
estudiantes, motivado por criterios académicos, de un mismo nivel de un afio a otro, uno
o més afios desde su ingreso al colegio y; ¢) agrupamiento académico, consiste en la
distribucién intencionada de estudiantes nuevos y/o repitentes en niveles no iniciales.

La identificacién de estos tipos de agrupamiento se realizé6 mediante un anilisis de la
distribucién del rendimiento académico, previo al afno analizado, de los estudiantes. Para
ello se utilizaron tres variables: la proporcién de estudiantes repitentes, y los alumnos que
se ubicaban en el primer y quinto quintil del promedio de notas general obtenido el afo
inmediatamente anterior al analizado. Para identificar la existencia de alguno de los
mecanismos mencionados se utilizé el test Chi-Cuadrado, para estimar la significancia en
la distribucién entre las aulas que poseen los establecimientos. En caso de haber
diferencias significativas, se puede concluir que existirfa una alta probabilidad que
presente una distribucién no aleatoria de estudiantes en el nivel evaluado. Luego se
clasificé cada afio y tipo de agrupamiento por habilidad a través de una variable dicotémica
que tomo el valor 1 si dicho establecimiento utiliz6 dicho mecanismo en al menos un grado
y O si no.

Finalmente, se clasific6 cada establecimiento en cada tipo de agrupamiento definido
considerando la persistencia de la(s) practica(s) de agrupamiento en el tiempo,
determinando (a) No hace ordenamiento, si a lo mas se estimé6 que habia agrupado un afio;
(b) Hace ordenamiento, si agrupé a sus estudiantes cuatro o més afios y obligatoriamente
lo hizo el tltimo afio observado y; (c) Hace ordenamiento esporddicamente (dos casos), si
hace agrupamiento entre dos o tres afios, y si agrupa estudiantes cuatro o mds afios, sin
haberlo realizado durante el ultimo aflo observado. Con este algoritmo fue posible
clasificar a todos los establecimientos con 2 o mds cursos en una de las categorias antes
mencionadas desde los afios 2007 al 2018 inclusive.

5. Resultados

5.1. Ocurrencia de prdcticas de ordenamiento académico

Las figuras 1 y 2 muestran los resultados obtenidos para los tres tipos de ordenamiento
académico analizados, diferenciando por tipo de ensefianza (solo primaria, solo secundaria
y completos). Como se observa, las practicas de ordenamiento siguen siendo utilizadas por
la gran mayorfa de los establecimientos tanto en primaria como en secundaria (Trevifio et
al., 2018). Todas las précticas de agrupamiento por habilidad tienen una persistencia mas
alta en establecimientos que proveen solo educacién secundaria, las que, si bien se han
reducido significativamente en el periodo, siguen siendo utilizadas por su mayorfa. Asf
mismo, la préctica de agrupamiento académico es el mecanismo mas utilizado (ya sea
recurrente o esporddicamente) por todos los colegios independiente del nivel al que
proveen educacién.
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Entre 2007 y 2018 ha disminuido la cantidad de escuelas que realizan précticas de
ordenamientos, sin observarse un aumento de casos que utilizan esporadicamente estas
précticas. Especificamente, las practicas de agrupamiento inicial y reordenamiento
académico presentaron la caida mas pronunciada, siendo el agrupamiento inicial aquella
que registré una mayor caida, de casi 25 puntos porcentuales en el transcurso de 10 afios.
Llama la atencién la caida observada en el periodo 2014-2015 y posteriores del uso de
estas practicas de ordenamiento al interior de las escuelas.
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Figura 1. Evolucién de la magnitud de uso de los tipos de ordenamiento identificados en
establecimientos que proveen solo educacién secundaria entre 2007 y 2018
Fuente: Elaboracién propia.

La figura 1 muestra los resultados para los establecimientos que proveen solo educacién
primaria y colegios completos (primaria y secundaria). El reordenamiento académico es la
préctica menos utilizada por este tipo de colegios, donde en establecimientos que proveen
solo educacién primaria practicamente no es utilizada al afilo 2018. Sin embargo, tal como
fue mencionado, el agrupamiento académico es la préactica mas recurrente en estos
establecimientos y serfa aplicada principalmente de forma esporadica.

5.2. Ocurrencia de prdcticas punitivas

En el cuadro 2 se observa las magnitudes de ocurrencia percibidas de las distintas practicas
punitivas, tanto por padres como por alumnos. En todos los niveles encuestados, las
practicas punitivas mas comunes fueron las suspensiones y la condicionalidad, cuyo uso
adicionalmente aumenta en grados mds altos. Los reportes de suspensiones por parte de
los estudiantes son mayores que las de los padres, situacién que podria estar reflejando la
existencia de otros tipos de suspensiones que los padres no tienen conocimiento. El cambio
de curso serfa la practica de menor persistencia segun el reporte de padres no superando
el 1,3%, situacién que para los estudiantes es mas comtn (6% y 3,3%, en 6 y 10 grado,
respectivamente).

Finalmente, la no participacién en actividades pareciera ser una practica utilizada
regularmente y con mayor intensidad en primaria, que en secundaria. En secundaria se
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optarfa principalmente por practicas que implican castigos mucho mas severos como son
las suspensiones y la condicionalidad de los estudiantes.
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Figura 2. Evolucién de la magnitud de uso de los tipos de ordenamiento identificados en
establecimientos que proveen educacién primaria y completos entre 2007 y 2018
Fuente: Elaboracién propia.

Cuadro 2. Porcentaje percibido por padres y estudiantes de aplicacién de practicas
punitivas en los ultimos dos afios (y nimero de padres/estudiantes que contestaron la

pregunta)
CURSO
PRACTICA PUNITIVA
4° grado 6° grado 10° grado
Percepcion de Padres

No Participacién de actividades
Condicionalidad

Suspensién

Cambio de curso
Intento de expulsién

5,30% (207.055)
4,60% (204.987)
6,90% (204.609)
1,10% (204.863)
1,70% (204.962)

6,20% (196.953)
6,80% (195.226)
9,90% (195.050)
1,30% (195.195)
2,40% (195.298)

4,10% (164.438)
7,80% (163.745)
10,00% (163.661)
1,30% (163.804)
2,20% (163.892)

Percepcion de Estudiantes

Suspensién

15,10% (215.989)

15,70% (199.046)

Cambio de curso 6,00% (214.098)  3,30% (198.640)

Nota: En paréntesis el total de observaciones para cada pregunta de los cuestionarios respectivos.

Fuente: Elaboracién propia.

La figura 3 muestra las diferencias observadas en los reportes de practicas punitivas,
diferenciando por sexo y el nivel socioeconémico (NSE) de procedencia segtn quintiles de
ingreso de las familias. Se observa de forma consistente una gran diferencia entre hombres
y mujeres en todos los grados considerados, con mayor aplicacién en hombres. Las
diferencias fueron significativas para todas las préacticas punitivas consideradas (tanto
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padres como estudiantes) y niveles. Esta diferencia se atenuaria en el paso de educacién
primaria a secundaria, sin embargo, contintan siendo significativa.

Las diferencias antes descritas se incrementarfan al considerar el NSE de procedencia de
los estudiantes. Asi{, la aplicacién de précticas punitivas pareciera ser incremental a
menores ingresos. Ademads, todas las practicas punitivas ocurrirfan con mayor frecuencia
en establecimientos donde asisten estudiantes mas vulnerables (quintil 1). Se encuentran
diferencias significativas respecto a la frecuencia de aplicacién en todas las practicas
punitivas aplicadas a sus pares pertenecientes al NSE mas alto (quintil 5). Estas diferencias
se exacerban atn mds si consideramos las diferencias por sexo, llegando a niveles muy
altos en algunas practicas como las suspensiones, las que en el caso de estudiantes hombres
del quintil 1 alcanzan en 6° grado casi un 20% segun los padres, y cerca del 30% segtn

estudiantes.
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Figura 3. Porcentaje de ocurrencia informado por padres y estudiantes de aplicacién de
préacticas punitivas en el tltimos dos afios diferenciado por sexo y quintil socioeconémico
Fuente: Elaboracion propia.

Cuadro 8. Porcentaje percibido por padres y estudiantes de aplicacién de practicas
punitivas en el Gltimo mes

PRACTICA PUNITIVA 4° GRADO 6° GRADO 10° GRADO
Percepcion de Padres
Anotaciones Negativas 23,6% (207.778) 32,6% (197.766) 29,3% (165.273)
Envio a Inspectoria 13,6% (206.059) 16,7% (196.109) 12,2% (164.275)
Percepcion de Estudiantes
Anotaciones Negativas 50,8% (215.899) 42,1% (199.077)
Envio a Inspectoria 25,7% (215.543) 18,0% (198.657)

Nota: En paréntesis el total de observaciones para cada pregunta de los cuestionarios respectivos.
Fuente: Elaboracién propia.

La ocurrencia de las précticas punitivas —anotaciones negativas y envio a inspectoria— es
frecuente, y pueden ser consideradas de uso diario o comtn (cuadro 3). Se observa una alta

311



V. Lopez, S. Ortiz, C. Allende, J. P. Valenzuela y L. Gonzdlez

persistencia de este tipo de précticas, principalmente las anotaciones negativas, en todas
las escuelas primarias y secundarias del pafs. Las diferencias en las percepciones de padres
y estudiantes para este tipo de précticas tienen diferencias extremadamente altas.

En la figura 4 observamos las diferencias para estas practicas por sexo y nivel
socioeconémico. Los resultados revelan nuevamente que la aplicacién de estos
mecanismos es mucho mas elevada en establecimientos donde los estudiantes pertenecen
a los grupos mas vulnerables de la sociedad, donde a menor NSE, mayor es la frecuencia
de uso. Asimismo, los estudiantes hombres son los que se ven mas afectados por la
aplicacién de estas précticas coercitivas por parte de las autoridades de los
establecimientos.
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Figura 4. Porcentaje ocurrencia informado por padres y estudiantes de aplicacién de
précticas punitivas durante el Gltimo mes diferenciado por sexo y quintil socioeconémico
Fuente: Elaboracién propia.

5.8. Concurrencia de précticas punitivas y de ordenamiento académico

Para indagar en la concurrencia entre las pricticas punitivas y de ordenamiento académico
se comparé solo aquellos establecimientos que en el 2018 realizaban algin tipo de
agrupamiento segin la estimacién, dejando fuera del analisis aquellos establecimientos
que realizaban agrupamiento esporadico. A diferencia de los resultados antes presentados,
los resultados en esta seccién se obtuvieron a nivel de establecimientos; determinando, al
igual que con las précticas de ordenamiento, cudn frecuente es la utilizacién de estas
précticas a nivel escolar. Para esta estimacién se pesé los resultados por el nimero de
estudiantes de cada establecimiento, buscando reconocer las diferencias asociadas al
tamarno de matricula.

Los resultados muestran que existirfa una concurrencia de ambas précticas, donde la
utilizacién de algunas précticas punitivas serfa significativamente mds frecuente en
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establecimientos que realizan précticas de ordenamiento académico, diferencias que en los
casos mds extremos son solo de poco mas de 2% (ver figura 5). Ademads, dependiendo del
tipo de agrupamiento utilizado, existirfa una focalizacién de las distintas précticas
punitivas por nivel.
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Figura 5. Porcentaje ocurrencia informado por padres y estudiantes de aplicacién de
préacticas punitivas durante los tltimos dos afios, diferenciando por si hacen
agrupamiento inicial en educacién secundaria
Fuente: Elaboracién propia.

Las principales diferencias observadas estuvieron concentradas en la educacién secundaria
(figura 6). En este nivel, las diferencias entre el promedio de las practicas punitivas
informadas por los padres en los colegios que ordenaban académicamente, respecto de los
que no lo hacfan, se presentaban en las practicas de no participacién (0,9%), suspensién
(2,2%), cambio de curso (0,6%) e intento de expulsién (0,7%), mostraron ser
significativamente mayores. Igual resultado se observé con las diferencias observadas en
las précticas informadas por los estudiantes respecto de cambio de curso (1,0%) y
suspension (1,9%).

A diferencia de los mecanismos de reordenamiento, las préacticas punitivas serfan mas
frecuentes en educacién primaria en los establecimientos que realizan agrupamiento
académico (figura 7). En esta se observa que existirfan diferencias significativas en la
diferencia entre quienes agrupan y no agrupan en los reportes de los padres sobre
condicionalidad (1,0% en 4° grado y 1,9% en 6°grado), suspensién (1,0% en 4° grado y
1,4% en 6° grado), cambio de curso (0,3% en 4° y en 6° grado) e intento de expulsién (2,1%
en 6° grado). Asf mismo, las diferencias en los reportes de los estudiantes, como la practica
de cambio de curso (0,9% en 6° grado) y suspension (2,1% en 6° grado) también mostraron
ser significativas.

313



V. Lopez, S. Ortiz, C. Allende, J. P. Valenzuela y L. Gonzdlez

4* grado, Mo Agrupa

4* grado, Agrupa

REEPESTA DELOS PADRE

i Partepacaa

Condicmeaiie -

bR —

Camte 3n Cunid

Pap o Eafuinn —

BESPUESTS D LOE EETUDRAMNTES
Sunpesadn -

CRTE 34 ot =

'R

[+

o @

&* grado, Mo Agnupa

&* grado, Agrupa

RESAUESTA O LOS PADRES ~
by Purogasdn
deazat el

Sumpetadn

Cambs 30 Curg —

e i Dl

RESPUESTA [ LOS ESTUDMNTES =
Carbbgsgu —

Cambe 20 Cumo

10" grada, No Agrupa

10" grada, Agfupa

FESPUESTA OF LOS PADSE S
Ry P —
Cineletnsaledis]

Exrblasgals
Cambe: de Cor =
irieesy dg Fapainds —

EESPUEETA D LOE EETDSLNTES

Sarmtpmaae =)
Cambic da Cunao <

0

T T

T
10 20

30

T
40

T
0

T
10

T T

20 30 40

Porcentaje ocurrencia de practicas punitivas
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Fuente: Elaboracién propia.
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Finalmente, al observar los resultados diferenciando por NSE de los establecimientos, se
observa nuevamente que mientras menor sea el NSE, mayor es la frecuencia de uso de
précticas punitivas, tanto entre los colegios que ordenan académicamente como entre los
que no lo hacen. La figura 8, muestra los resultados obtenidos para los establecimientos
que realizan agrupamiento académico. Como se puede observar, se exacerban los hallazgos
descritos anteriormente, para 4° y 6° grado, en los establecimientos de menor NSE.
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Figura 8. Porcentaje de ocurrencia informado por padres y estudiantes de aplicacién de
précticas punitivas durante los tltimos dos afios diferenciadas por nivel socioeconémico
y sirealizan agrupamiento académico
Fuente: Elaboracién propia.

6. Discusiones y conclusion

La segregacién escolar no es solo un fenémeno entre escuelas, sino que ocurre y se expresa
también al interior de ellas. En este estudio nos aproximamos a la descripcién y analisis
de formas menos visibles de segregacién escolar que ocurren al separar a estudiantes con
base en su rendimiento académico, asi como al castigarlos por su mal comportamiento,
excluyéndolos del aula y de los espacios de aprendizaje.

Los resultados muestran que ser de sexo masculino y en condicién de pobreza caracterizan
la ocurrencia de practicas punitivas al interior de las escuelas chilenas. Esto implica una
distribucién no equitativa de los recursos escolares disponibles al servicio de cierto tipo
de estudiantes por sobre otros, colocando entonces a los estudiantes con las caracteristicas
anteriormente descritas, en mayor riesgo de ser sujetos a practicas de segregacién y de
exclusién por aplicacién de este tipo de medidas. Lo que es consistente con la evidencia
internacional para estas practicas (APA, 2008; Calvin, Gurel y Barber, 2017; Camacho y
Krezmien, 2019; Cobefia, 2020; Giménez et al., 2020; Murillo y Hernandez, 2020; Palacios
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et al., 2019; Peguero y Bracy, 2014; Sangsurin, Chusorn y Agsonsua, 2019; Steengberger-
Hu, Makel y Olszewski-Kubilius, 2016).

Estos hallazgos muestran cémo el fenémeno de la segregacién educativa aparece como
una micropractica o un tipo de segregacién (Bellei, 2013) que se reproduce en la
cotidianidad escolar (Cobefia, 2020). Se trataria de patrones naturalizados de
comportamiento profesional regidos con base en ciertas distinciones que los directivos y
profesores hacen de sus estudiantes con base al rendimiento académico y su conducta en
el aula. Esto podria ser entendido como un antecedente mas de la hipersegregacién del
sistema educativo chileno (Gonzalez, 2017), tratdndose de un mecanismo de
intensificacién de las condiciones de exclusién social para algunos estudiantes, que no sélo
asisten a escuelas altamente segregadas, sino que experimentarfan una serie de practicas
que los excluirfa de la actividad pedagégica formal, mediante acciones de disciplina
desproporcionada y ordenamiento segun habilidades académicas (Marcucci y Emesky,
2020; Ramberg, 2016)

En el caso de las practicas de segregacién académica intraescolar e interescolar, un
resultado inesperado del analisis descriptivo efectuado sobre una ventana de tiempo de
doce afos fue la disminucién sistematica de estas practicas desde el afio 2014 en adelante.
Los resultados indican que durante el 2014-2015, aumenté progresivamente el nimero de
escuelas que no realiza este tipo de practicas. A su vez, en este mismo perfodo, comenzé a
disminuir progresivamente el nimero de escuelas que realiza agrupamiento y
reordenamiento académico, especialmente notorio en aquellos centros escolares que solo
tienen ensefianza secundaria. Es notorio, no s6lo por la disminucién de instituciones que
la realizan, considerando su uso comiin, sino porque en Chile ni la agrupacién inicial ni el
reordenamiento académico estan prohibidos ni siquiera regulados por ley (Trevifio et al.,
2018), pudiendo hipotetizar el efecto performativo de otras politicas asociadas a inclusién
escolar, y que comienzan a ponerse en la palestra del escenario nacional e internacional en
las Gltimas décadas (Manghi et al., 2020).

Durante este periodo, en Chile se discutia el sentido general y las justificaciones éticas y
tedricas para la promulgacién de legislaciéon de garantia de derechos para el acceso escolar
y de diversificacién de la composicién social de los estudiantes en las escuelas financiada
por el Estado, mediante un tnico sistema de postulaciéon escolar (Ley de Inclusién -Ley
N°21.015-, 2015). Y si bien, el alcance de esta investigacién no buscé evaluar esta
legislacién en los afios de promulgacién e implementacién, es interesante explorar en
tuturos estudios el efecto performativo de este dispositivo (Carrasco, 2013; Sisto, 2019) en
la construccién de nuevos mecanismos para la gestién de la heterogeneidad estudiantil
respecto a la distribucién intra-escuela de los estudiantes en funcién de su rendimiento
académico, y que sostienen el argumento sobre la disminucién de este practicas menos
visibles.

En cuanto a las practicas de disciplina punitiva, no fue posible describir su evolucién en el
tiempo, pues a la fecha solo se cuenta con resultados para una cohorte de estudiantes. No
obstante, estos hallazgos sugieren que algunas de estas practicas tienen una frecuencia
mayor que en otros paises. Por ejemplo, los padres chilenos informan que cerca de un 2%
de los estudiantes sufrié algin intento de expulsién escolar durante el dltimo afio. Si bien
esta cifra no corresponde a expulsiones efectivas, es muy probable que un alto porcentaje
sf haya sido efectiva; comparando con la realidad norteamericana, que informé una tasa de
estudiantes expulsados de 0,22% (Digest of Education Statistics, 2018). De manera

316



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

similar, el 15,1% de estudiantes chilenos de 6° grado, y el 15,7% de 10° grado informaron
que los habfan suspendido el afio anterior. Esta cifra es mayor al 7,3% (para hombres) y
3,2% (para mujeres) reportadas en Estados Unidos (Digest of Education Statistics, 2018),
porcentajes bastante distantes de los cerca de 12,4% de hombres y 5,5% de mujeres que se
les habria aplicado alguna suspensién en Chile.

Una posible explicacién a este escenario, requiere entender el contexto del uso de las
anotaciones negativas y envios a inspectorfa. Estas suelen ser practicas de uso diario y
coercitivas que tienen a disposicién tanto profesores como inspectores para mantener la
disciplina al interior de las aulas (Camacho y Krezmien, 2019; Marcucci y Elmesky, 2020)
y también fuera de ellas (Umeh, Bumpus y Harris, 2019). Asimismo, la informacién de
estas no suele ser entregada a los padres ni informadas regularmente a los propios
estudiantes (Lépez et al., 2019), lo que sin duda genera un proceso de distanciamiento
entre la escuela, las familias y las posibilidades educativas que surgen en dicha relacién
(Bell, 2020; Murillo y Hernédndez, 2020).

Los anélisis preliminares de la concurrencia de practicas de ordenamiento académico con
diversas practicas punitivas indican que éstas dltimas son mds frecuentes entre los
colegios que ordenan académicamente, diferencias que en la mayor parte de los casos son
estadisticamente significativas. No obstante, su aplicacién es relativamente independiente
al de las practicas de ordenamiento académico observadas en Chile; lo que desafia al pafs
a avanzar en politicas, programas y estrategias especificas para modificar las practicas y
las culturas al interior de los establecimientos educativos chilenos, por otras de reparacién
y didlogo en la resolucién de los conflictos disciplinarios (Augustine et al., 2018; Marcucci,
2019; Weaver y Swank, 2020). La consigna de una escuela mas inclusiva implica entonces,
considerar aquellas préacticas menos visibles de segregacién y exclusién escolar que
informan los estudiantes y padres como frecuentes, y que desde estos hallazgos estdn
sobre-representadas en aquellas poblaciones justamente mas vulnerables (Lehmann et al.,
2020; Losen, 2011; Weaver y Swank, 2020).

Entre las limitaciones de este estudio, consignamos que la metodologia para identificar
agrupamiento/ordenamiento académico entre aulas solo es aplicable a los
establecimientos que tienen dos o mds cursos, lo que deja fuera muchos mecanismos
utilizados y descritos en la literatura de ordenamiento al interior de las aulas, como puede
ser la creacién de grupos y ordenar las salas de clase de acuerdo al rendimiento y
comportamiento de los alumnos, entre otros. Por otra parte, nuestro acercamiento a las
précticas punitivas consiste en lo que informan los estudiantes y sus padres. Al no existir
un registro publico de esto, constituyen la mejor aproximacién posible al fenémeno en
estudio.

A futuro, sugerimos el estudio de la evolucién del uso de las précticas punitivas en escuelas
chilenas, asf como estudios comparados en los paises de habla hispana. Asi también, es
necesario estudiar si y cudal es el nivel de incidencia de las practicas punitivas y de
segregacién por grupo curso en indicadores claves educativos, como es el desempefio
académico, la repitencia y rezago educativo, y la desercién. Desde una perspectiva
cualitativa, es necesario comprender cémo se configuran discursivamente estas practicas
en el imaginario social y como se despliegan en escenarios concretos. Ademads, sugerimos
indagaciones cualitativas de corte critico que exploren las condiciones de posibilidad sobre
las que se sustentan y sostienen en el tiempo estas practicas de segregacién menos visibles.
Posiblemente la persistencia de los paradigmas conductistas y la valoracién positiva del
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castigo como mecanismo formativo presentes atn en las comunidades escolares, estén a la
base de su sustentabilidad.
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Latinoamérica es la regién con més altos niveles de desigualdad a nivel mundial, lo
que se ve reflejado en sus sistemas escolares. En este escenario el caso chileno se
destaca por un alto grado de segregacién escolar lo que ha sido vinculado con la
aplicacién sistemdtica de politicas de mercado. Este fenémeno se relaciona con
diferentes factores, siendo uno de ellos las valoraciones, estrategias y acciones que
las familias despliegan en la elecciéon de escuela. Este trabajo analiza discursos de
eleccién de familias en dos casos, cada uno de ellos conformados por tres escuelas
vecinas de distinto tipo (municipal, privada subvencionada y privada no
subvencionada), existiendo entre ellas contrastes notables en cuanto a las
caracteristicas socioeconémicas de su estudiantado. Los casos evidencian, por tanto,
la existencia de segregacién escolar a una “microescala” que no ha sido abordada en
estudios previos. La metodologfa utilizada es de tipo cualitativa. La produccién de
datos se efectué mediante entrevistas semiestructuradas con 54 madres o padres de
6 establecimientos educativos. Los resultados muestran que la “libre eleccién” de
escuela esta limitada por los recursos econémicos, lo que restringe las opciones en el
“mercado escolar”. Asimismo, se corrobora la existencia de elementos socioculturales
que condicionan el proceso de eleccion de las familias de acuerdo con su nivel
socioecondmico y otras caracter{sticas. Se concluye que el proceso de eleccién de
escuela es un factor que produce y reproduce el fenémeno de la segregacién escolar.

Descriptores: Segregacion escolar; Escuela primaria; Eleccién de la escuela; Calidad
de la educacién; Zona urbana.

Latin America is the region with the highest levels of inequality, a fact that is
reflected in their school systems. In the frame of a systematic application of market
policies, the high levels of school segregation in Chile are highlighted. This
phenomenon is related to different factors, one of them being the behavior of the
families when choosing a school. This study analyzes the families” decision speeches
in two cases, formed by three different types of nearby schools —municipal, private
subsidized and private non-subsidized— where there are significant differences in the
socioeconomic composition of the student body. The cases show, therefore, the
existence of school segregation at a “micro-level”. The methodology of the study is
qualitative. The data was obtained by semi structured interviews of 54 mothers or
fathers. The results show that the “free choice” of schools is limited by the economic
resources, which restricts the options in the “school market”. Likewise, the existence
of socio-cultural elements determining the selection process of the families according
to their socioeconomic level and other factors was confirmed. It is concluded that the
process of school choice is a factor that produces school segregation.
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1. Introduccion

Latinoamérica es la regién que a nivel mundial exhibe mayores grados de inequidad con
brechas notables en las condiciones de los sectores méds y menos acomodados (CEPAL,
2018). Esta problemadtica se refleja en sus sistemas educativos caracterizados por intensos
niveles de segregacién (Murillo, 2016; Murillo y Martinez-Garrido, 2017; Murillo et al.,
2018), problema que ademas constituye uno de los principales tépicos de investigacién
educativa en la regién (Murillo y Martinez-Garrido, 2019). Dentro de este escenario
destaca el caso chileno como uno de los sistemas con mas bajo grado de integracién
socloeconémica y académica (OCDE, 2019).

La segregacién escolar alude a la disimil distribucién de estudiantes entre escuelas en
funcién de caracteristicas tales como su nivel socioeconémico, pertenencia a grupos
étnicos o minoritarios, condicién de nativo o migrante o rendimiento académico (Murillo,
Belavi y Pinilla, 2018). Se trata de un fenémeno complejo en el que confluyen variables
estructurales y culturales, que Bellei (2013) organiza en tres categorias: contextuales,
institucionales y socioculturales. Los factores contextuales tienen relacién con el escenario
en que se enmarcan los sistemas, siendo relevante la segregacién residencial y otros
fenémenos: focos de pobreza, olas de migracién, tendencias demograficas (Bonal y Bellei,
2018). Los factores institucionales, aluden a las regulaciones de los sistemas escolares y
en qué medidas sus politicas educativas favorecen la conformacién de escuelas
heterogéneas. Los factores socioculturales se asocian a las apreciaciones, preferencias y
maniobras de las familias al elegir escuela.

Varios autores consideran que el alto nivel de segregacién escolar en Chile se relaciona
con las politicas neoliberales aplicadas desde la década de los ‘80 (Bellei, 2015; Bellei et al.,
2018; Elacqua, Montt y Santos, 2013; Flores y Carrasco, 2013; Valenzuela, Bellei y de los
Rios, 2014). En dicho periodo los establecimientos educacionales publicos fueron
traspasado en términos administrativos a los municipios desde el Ministerio de Educacién
y se alenté la participacién de privados a través del sistema de wvoucher que sigue a los
estudiantes. Con este mecanismo se financian establecimientos publicos y privados
subvencionados hasta la actualidad. Las familias son concebidas como protagonistas
porque tienen la tarea de escoger la escuela de sus hijos e hijas!, generando competencia
entre éstas para tener financiamiento. Esta presién, teéricamente, llevaria a las escuelas a
entregar un servicio educativo mejor lo que impactarfa positivamente en la calidad del
sistema (Bellei y Vanni, 2015, en Bellei, 2015). Para ello era fundamental que las familias
contaran con informacién sobre la calidad académica de las escuelas a fin de que pudieran
optar por “las mejores” (Hastings y Weinstein, 2008). Con el objeto de favorecer “buenas
decisiones” en 1988 fue creado el Sistema de Medicién de la Calidad, SIMCE? (Bravo,
2011).

! En Chile no existen politicas de zonificacién que definan la escuela en funcién de la residencia.

2 Se trata de una prueba estandarizada de caricter censal para ciertos niveles educativos en
asignaturas como lenguaje y mateméticas que busca medir los aprendizajes del estudiantado. Sus
resultados son publicos a nivel de escuela. A través de esta medicién se recaba, ademas, informacién
diversa relativa a los y las estudiantes (opinién sobre su propio desemperio y distintos aspectos de
la vida escolar, entre otros), profesorado (formacién, condiciones laborales y valoracién sobre
funcionamiento del establecimiento) y familias (por ejemplo, composicién del hogar, nivel educativo
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La literatura especializada muestra que las escuelas pueden competir recurriendo a
précticas como la exclusiéon de estudiantes con menor rendimiento real o potencial
(Gonzalez Gonzalez, 2008). Diversos estudios, efectuados tanto en el contexto de una
practicamente inexistente regulacién en esta materia (Contreras, Sepulveda y Bustos,
2010; Madero y Madero, 2012; Parry, 1996) como en el marco de una regulacién débil
(Carrasco, Gutiérrez y Flores, 2017; Godoy, Salazar y Trevifio, 2014), muestran que la
seleccién de estudiantes es frecuente en las escuelas chilenas, aunque en diferente medida
dependiendo del tipo de escuela.

Por otra parte, en 1993 se instauré el sistema de financiamiento compartido o copago a
través del cual se permite que establecimientos educativos con financiamiento publico
cobren por sus servicios bajo ciertas condiciones. Pueden hacerlo establecimientos
publicos sélo en ensefianza media y con el consentimiento de las familias, mientras que los
establecimientos privados subvencionados pueden cobrar en el nivel primario y
secundario, sin necesidad de contar con aprobacién de las familias. Junto a ello, a medida
que el establecimiento cobra mdas se produce un recorte mayor en el porcentaje de
subvencién escolar que la escuela percibe. Con todo, el sistema se expandié ampliamente
en el sector privado subvencionado (Elacqua, Montt y Santos, 2013). Este sistema se
encuentra en funcionamiento hoy en dfa con normativas sobre el monto que puede cobrar
cada establecimiento.

Los movimientos estudiantiles han cuestionado sistematicamente la mercantilizaciéon de
la educacién. Esto ha incidido en la tramitacién de nuevas leyes, destacdndose la Ley de
Inclusiéon Escolar (que establece fin al financiamiento compartido, a la seleccién de
estudiantes y al lucro) y la Ley de Nueva Educacién Publica (que implica el traspaso de
establecimientos desde municipios a Servicios Locales de Educacién). Ambas estan en
proceso de implementacién. Para nuestros fines se destaca la Ley de Inclusién en la medida
que su objetivo es reformar la estructura del sistema para reducir la segregacién escolar y
fomentar la integracién social. Esta reforma fue percibida como la més significativa del
gobierno de Bachelet (2014-2018) por los directores de los establecimientos escolares
(Weinstein, Muiioz y Rivero, 2018).

Actualmente el sistema escolar esta conformado por tres tipos de escuela:

e [Establecimientos municipales (publicos): Se financian por medio de subvencién
estatal por alumno/a. Histéricamente ha existido en ellos menos précticas de
seleccion. Escolariza al 34% de los estudiantes (CEM, 2019).

e [Establecimientos privados subvencionados: Financiados por subvencién escolar
y aportes de las familias via financiamiento compartido. En este sector existen
practicas mas extendidas de seleccién del alumnado. Actualmente, matricula al
54% de los estudiantes (CEM, 2019).

e [Establecimientos privados no subvencionados: Financiados completamente por
aranceles que pagan las familias, con practicas de seleccién muy extendidas y
una matricula que representa el 9% (CEM, 2019).

de los padres, nivel de ingresos mensuales, opinién sobre distintos aspectos del establecimiento
educativo). Para mas detalles se recomienda visitar el sitio web www.agenciadecalidad.cl
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Este trabajo busca analizar discursos de eleccién de escuela de familias de estos tres tipos
de establecimiento. Se concibe la eleccién de escuela como una practica sociocultural
(Carrasco, Falabella y Mendoza, 2015) que conjuga distintos elementos como fuentes de
informacién y criterios de eleccién entre otros. El trabajo asumié un enfoque cualitativo.
La produccién de datos se realiz6 en dos casos, cada uno de ellos conformados por tres
escuelas que reflejan la diversidad existente en Chile. Estudios previos analizan las
motivaciones de familias sin considerar la ubicacién geografica de las escuelas. Este
trabajo, en cambio, analiza las preferencias de familias que escolarizan a sus hijos en
establecimientos de distinto tipo pero que se emplazan a escasos metros entre si.

2. Revision de literatura

La literatura especializada documenta que la libre eleccién de escuela influye sobre la
segregacién escolar porque las familias no se aproximan a este proceso en las mismas
condiciones, siendo los sectores més favorecidos quienes se benefician en mayor medida
(Ball, 19938, 1995; Ball y Vincent, 1998; Ball, Bowe y Gewirtz, 1996; Broccolichi y Van
Zanten, 2000; Murillo et al., 2018; Van Zanten, 2003, 2015). La literatura chilena sobre el
tema es amplia, sin embargo, centramos la revisién en estudios cualitativos, ya que tienen
el mismo enfoque de este trabajo.

Se ha documentado que las familias de sectores pobres aspiran a escuelas que aseguren la
adquisicién de aprendizajes, buenos profesores y directivos que mantengan un clima de
disciplina (Cérdoba, 2014). Los resultados del SIMCE no son percibidos como un reflejo
de calidad y éstos no suelen ser utilizados salvo excepciones (Gubbins, 2013; Navarro,
2004; Raczynski et al., 2010). Estas familias buscan ofrecer a sus hijos un espacio en que
se reduzcan las desventajas y temores asociados a vivir en barrios estigmatizados (Bellei
et al.,, 2018). Asimismo, esperan que la experiencia escolar resulte placentera gracias al
apoyo de docentes, el buen trato y la apertura de la escuela (Gubbins, 2013).

Ademds, consideran importante que sus hijos tengan el menor contacto posible con
estudiantes percibidos como una amenaza o mala influencia por su apariencia, lenguaje,
comportamiento, consumo de alcohol o drogas o con familias percibidas como
delincuentes (Cérdoba, 2014; Herndndez y Raczynski, 2015; Navarro, 2004). En este
escenario el copago, aun cuando sea bajo, es un mecanismo que permite la exclusién de
determinados estudiantes. Cuando las escuelas que se encuentran cercanas a sus domicilios
no les ofrecen esta garantia estdn dispuestos a desplazarse hacia otros sectores (Bellei et
al., 2018; Cérdoba, 2014s).

Los estudios con familias de nivel socioeconémico medio evidencian que éstas valoran
positivamente altos niveles de exigencia (Raczynski et al., 2010), que estdn mas
informadas sobre los resultados del SIMCE y consideran éstos en sus decisiones (Rojas,
Falabella y Leyton, 2016). Aspiran a que sus hijos lleguen a la universidad y obtengan un
estatus social mayor (Bellei et al., 2018; Raczynski et al., 2010; Rojas, IFalabella y Leyton,
2016). Un aspecto central es el temor de que sus hijos se mezclen con la “turba”, con
“flaites”, que representan la cultura marginal popular con tendencia a la ostentacién
(Canales, Bellei y Orellana, 2016). El flaite es, ademas, la antitesis del habitus profesional
que buscan cultivar en sus hijos (Rojas, Falabella y Leyton, 2016). Por ello descartan
escuelas ubicadas en barrios percibidos como peligrosos o que atienden estudiantes de mal
comportamiento y/o vulnerables (Bellei et al., 2018; Raczynski et al. 2010).
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Como contrapunto, valoran escuelas que escolarizan un alumnado de nivel
socioeconémico similar o levemente superior. Suelen preferir escuelas que seleccionan
estudiantes y con copago, teniendo una visién negativa de las escuelas gratuitas que no
seleccionan (IFalabella, Seppénen y Raczynski, 2015; Hernandez y Raczynski, 2015;
Raczynski et al., 2010; Stillerman, 2016). El trabajo de Bellei y otros (2018) propone una
distincién en este segmento entre “nueva clase media” y “clase media tradicional”. La
primera ha experimentado un proceso de ascensién social reciente que teme perder, y
considera un deber moral entregar a sus hijos la mejor educacién a su alcance
resguardando permanentemente su distincién de capas sociales mas desfavorecidas. La
segunda corresponde a familias con mayor capital socioeconémico y cultural, que orientan
sus elecciones en funcién de proyectos educativos amplios y consideran que las escuelas
privadas responden a sus aspiraciones.

Madres y padres de niveles socioeconémicos méds acomodados escogen casi
exclusivamente establecimientos privados no subvencionados. Una opcién distinta no
aparece en su discurso (Gubbins, 2014) y, aun cuando puedan estar de acuerdo con el
fortalecimiento de la educacién publica, enviar a los hijos a un establecimiento
subvencionado por el Estado es inimaginable (Carrasco, Donoso y Mendoza, 2016).
Paradéjicamente, algunas de estas familias consideran que su abanico de opciones es
limitado porque se ven a sf mismas como parte de una comunidad que envia a sus hijos a
un reducido grupo de escuelas. En otros casos, otorgan relevancia al desempefio
académico (Bellei et al., 2018), pero el SIMCE no es determinante (Carrasco, Donoso y
Mendoza, 2016; Gubbins, 2014).

Valoran el aprendizaje de una segunda lengua, el desarrollo integral, el uso de ciertas
metodologfas, la promocién de autonomia y el trato personalizado (Carrasco, Donoso y
Mendoza, 2016; Gubbins, 2014). Estas familias buscan perpetuar sus privilegios a través
de la eleccién de establecimientos altamente prestigiosos (Gubbins, 2014) a los cuales han
asistido ellos, sus familiares y circulo de amigos (Carrasco, Donoso y Mendoza, 2016).
Aun cuando pueden observarse diferencias entre estos colegios en cuanto a su orientacién
religiosa, ideario social o herencia extranjera (Madrid, 2016), son muy homogéneos
socioeconémicamente. Para estos padres resulta fundamental que sus hijos se eduquen con
otros con quienes compartan estilos de vida, cédigos culturales y redes de contacto.

3. Método

La investigacién se desarrollé por medio de un estudio de casos de tipo descriptivo
exploratorio, privilegiando la comprensién profunda de unidades complejas en la
perspectiva de analizar un fenémeno en el cual concurren diferentes dimensiones (Della
Porta, 2013). Los dos casos presentados en este trabajo estdn compuestos por pequenos
conjuntos de tres escuelas distanciadas entre si por aproximadamente 200 metros
alrededor de las cuales no existen otros establecimientos educativos en un radio de, al
menos, 500 metros desde el centroide. Este disefio buscaba analizar el fenémeno de la
segregacién escolar en una escala mayor a la de estudios previos, efectuados a nivel de
municipios o ciudades. Los casos fueron denominados Unidad Geografica Acotada (UGA)
originalmente en el proyecto de investigacién en el cual se enmarca este estudio.

Este trabajo da cuenta de los hallazgos efectuados a través de entrevistas en dos UGAs.
Cada una de ellas est4d compuesta por tres establecimientos educativos que representan la
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diversidad de escuelas existentes en el sistema escolar chileno. Las figuras 1 y 2
representan cada caso.

La produccién de datos se realiz6 en 2016 por un periodo de 9 meses, durante los cuales
se desarrollaron observaciones no participantes y entrevistas semiestructuradas a familias
de nifios y nifias de primer ciclo de ensefnianza basica (1° a 4° afo), que enviaban a sus hijos
a alguna de las 6 escuelas que componen los dos casos de estudio. Se realizé un total de 54
entrevistas, 27 en cada UGA, 9 en cada centro educativo. Los t6picos abordados aludian
a las fuentes de informacién usadas para decantarse por una escuela, los criterios précticos
puestos en juego (como costo y cercanfa) y los criterios de calidad educativa. Las
entrevistas fueron integramente transcritas, desarrollindose un analisis de contenido en
base a ellas.

e e LA
SIMBOLOGIA
Dependencia Administrativa Distancia (m) Escala
% Municipal 50
100 1em=100m

% Particular subvencionado
200

500

%  Privado

Red vial

Figura 1. Mapa Unidad Geografica Acotada UGA 1

Fuente: Elaboracién propia.

Caracterizacion de los casos

Los casos resultan de gran interés porque encontrandose las escuelas insertas dentro de
un mismo barrio y separadas entre si por escasos metros reflejan las diferencias que
existen entre las escuelas del sistema escolar chileno.

La UGA 1 se emplaza en un municipio del sector oriente de la capital que alberga
preferentemente familias de nivel socioeconémico medio-alto y alto. La UGA 2 se ubica
en una comuna de Santiago sur. Su poblacién es mas heterogénea en términos
socioeconémicos.
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SIMBOLOGIA
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Figura 2. Mapa Unidad Geografica Acotada UGA 2

Fuente: Elaboracién propia.

El cuadro 1 informa sobre los costos para las familias por matricula, aranceles y otros.
Como puede apreciarse, las escuelas municipales son gratuitas. Ambas, asi como la escuela
privada subvencionada de la UGA 2, estdn adscritas al Sistema de Subvenciéon Escolar
Preferencial, en adelante “SEP”, que implica que los estudiantes identificados como
prioritarios no requieren pagar si la escuela cobra por financiamiento compartido y que la
subvencién otorgada por ellos es mayor. En las demds escuelas privadas, en cambio, se
debe pagar por concepto de matricula y financiamiento compartido o aranceles. Existen
considerables diferencias en los montos solicitados por estas escuelas, sobre todo en la
UGA 1 donde el arancel de la privada no subvencionada es 8 veces superior al de la privada
subvencionada. En el caso de la UGA 2 la escuela privada no subvencionada cobra el triple
de la privada subvencionada.

La composicién socioeconémica del alumnado de las escuelas de las mismas UGAs es
notablemente distinto. El cuadro 2 ofrece datos provenientes de SIMCE 2015 para 4°
béasico. Como puede apreciarse los establecimientos municipales se caracterizan por
escolarizar en mayor medida a estudiantes cuyas madres y padres tienen menores niveles
educativos e ingresos mensuales, mientras las familias de escuelas privadas no
subvencionadas estan en la situacién opuesta, ocupando las familias de escuelas privadas
subvencionadas una posicién intermedia. Esta tendencia se confirma analizando otros
datos de composicién socioeconémica del estudiantado. El fndice de Vulnerabilidad
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Escolar (en adelante “IVE”?) de 2015 para ensefianza bésica, es mayor en las escuelas
municipales que en las privadas subvencionadas: 43,8% y 35,5% en la UGA 1y 79,7% y
60,1% en la UGA 2.

Cuadro 1. Costes asumidos por familias en cada escuela, UGAs 1 y 2 (2016, en pesos

chilenos)
Caso /
COSTOS MUNICIPAL PRIVADA SUBVENCIONADA PRIVADA NO SUBVENCIONADA
i B Postulacién=$35.000
Matricula=0 Matricula= $10.000 Cuota de i $1.500.000
uota de incorpor.=$1.300.
UGA 1 Arancel=0 Arancel=$25.000-$40.000 Matricul $4§ 0.000
) ) atricula= .
Adscrita a SEP No adscrita a SEP
Arancel= $340.000
Matricula=0 Matricula=$25.000 Matrfcula=$150.000
atricula= .
UGA 2  Arancel=0 Arancel=$50.000

A 1=$150.000
Adscritaa SEP  Adscrita a SEP rancel=$

Fuente: Elaboracién propia en base a informacién recabada en trabajo de campo.

Cuadro 2. Composicién socioeconémica alumnado, UGA 1y UGA 2

UGA 1 UGA 2
M PS PNS M PS PNS

Porcentaje de madres que no completé
enseﬁa;rllza obligator?a b 22,6%  13,8% 0% 50% 15% 1,4%
Porcentaje de madres que completd
enseﬁajnza superior ! p 29,2% 52,3% 93,8% 5%  87,5% 74,6%
Porcentaje de padres que no completd
emeﬁa‘Lza Oi’hga tofi‘; P 30,2% 154% 1,8%  50%  20% 0%
Porcentaje de padres que completé
ensefianza superior
Familias que viven con menos de $300.000 26,4% 15,4% 0% 42,5%  25% 0%
Familias que viven con més de $1.400.000 9,4% 23,1% 88,8% 0% 5% 54,9%
Nota: M: Municipal - PS: Privado Subvencionado - PNS: Privado No Subvencionado.

Fuente: Elaboracién propia sobre BBDD SIMCE, 4° bésico, 2015.

24.5% 44,6% 90%  1,6% 22,5% 73,2%

4. Resultados

4.1. Fuentes de informacion y proceso de admision

En relacién con las fuentes de informacién, las entrevistadas* de la UGA 1 (en todas las
escuelas) consideraron recomendaciones de conocidos, familiares o amigos, implicando
relaciones e interaccion social. Esta tendencia se constata entre las familias de la escuela

3 Este indice busca caracterizar a los y las estudiantes en cuanto a sus necesidades respecto, por
ejemplo, a estado de salud o condicién de pobreza. Se utiliza para la focalizaciéon de politicas
gubernamentales y entrega de servicios o beneficios. Es calculado para los establecimientos
educativos sostenidos con fondos ptiblicos en base a informacién aportada por las familias. Su valor
oscila entre 0% y 100% y su elaboracién estd a cargo de la Junta Nacional de Auxilio Escolar y
Becas JUNAEB. Para mas detalles se recomienda visitar el sitio web www.junaeb.cl.

+ En la presentacién de resultados se utiliza preferencialmente el género femenino porque de un
total de 54 entrevistas, 45 fueron efectuadas con madres.
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municipal (donde gran parte de las entrevistadas eran exalumnas de la escuela) y la
privada subvencionada de la UGA 2:

Bueno yo estudie en el [escuela privada subvencionada] cuando era chica [...]
entonces ya lo conocia, por una cosa mds de carifio. (Madre, privada subvencionada,
UGA 1)

Yo lo conozco desde cuando yo estudiaba. Cuando entré mi hija mayor, estaba la
mayoria de los profesores [con los] que yo estudiaba, asi que mds por eso, por la
confianza. (Madre, municipal, UGA 2)
Quienes escolarizan a sus hijos en escuelas privadas subvencionadas (en ambas UGAs) y
aquellas que optaron por la escuela privada no subvencionada de la UGA 2, este tipo de
conocimiento se complementa con la fuente de informacién “fria” por excelencia: pruebas
estandarizadas como SIMCE. Esta informacién no es usada por las madres de la escuela
privada no subvencionada de la UGA 1.

...por internet, en realidad mi esposo es el que buscé por internet todos los rankings,
PSU, SIMCE, siempre en realidad estd viendo eso, siempre viendo nivel, en qué
posicion. (Madre, privada subvencionada, UGA 1)

La PSU, el SIMCE, me acuerdo que me decia, ‘mira el mejor colegio aqui es éste que

estd acd’, 0 no sé cudl, después siguid, y asi... eso fue también una forma de conectarnos

o de saber del colegio, en internet, las noticias. (Madre, privada no subvencionada,

UGA 2)
Las entrevistadas en ambas UGAs informaron que los procesos de admisién fueron
simples y poco engorrosos. s mas, la escuela privada no subvencionada de la UGA 1 se
diferencia de otros establecimientos de élite que utilizan procedimientos largos y
estresantes. La tnica excepcién es la escuela privada no subvencionada de la UGA 2, en
que las familias presentaron diversos documentos (como certificados de notas y
comprobantes de ingresos) ademds de un examen de admisién.

4.2. Criterios de eleccion centrados en aspectos prdcticos

Las madres de escuelas municipales de ambas UGAs, enfatizan en que la gratuidad fue
determinante en su decisién. Se desprende de sus relatos la creencia de que la calidad se
asocia directamente con el costo, pero dadas sus restricciones econémicas no tienen mas
alternativa que una escuela gratuita.

El [colegio privado no subvencionado] es mds caro que tener dos hijos en la

universidad. Vo pienso que la educacion ahi en el [colegio privado no subvencionado]

es super buena, porque con plata todo es espectacular, st yo tuviera el dinero lo pongo

en el [colegio privado no subvencionado], pero como no las tengo, lo pongo en el

[colegio municipal]. (Madre, municipal, UGA 1)
Las madres que escolarizan a sus hijos en escuelas privadas subvencionadas sefialan no
poder pagar una escuela privada sin subvencién que, simbélicamente, representa para ellos
la “mejor” educacién. Aparece entonces la escuela privada subvencionada como una
alternativa para quienes evitan escolarizar a sus hijos en establecimientos municipales.

...a mi me complica lo caro de los colegios particulares, y que a veces la educacion no
es la mds recomendada, y... la calidad de los colegios municipales, entonces a veces
uno quistera optar a algo mds econémico, pero sabe que a veces puede ir un poco en
contra de la calidad, por lo tanto, hay que tratar de encontrar como el equilibrio, pero
st que hay mucha diferencia. (Madre, privada subvencionada, UGA 1)

Las familias que optan por escuelas privadas no subvencionadas también asumen que la
escuela escogida representa “la mejor que pueden pagar”. Generalmente estas familias
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manifiestan que pueden sobrellevar los costos de la escolarizacién sin mayores
dificultades. Sin embargo, algunas de la UGA 1, reconocen endeudarse o renunciar a
determinadas comodidades.

Tenemos deuda, con el banco y con parientes, podriamos no tener deuda o podriamos

tener vacaciones mds ricas, cosas asi. Nosotros privilegiamos la educacion, la salud,

que los nifios reciban... o sea hacemos un monton de sacrificios. (Madre, privada no

subvencionada, UGA 1)
Se constata de esta forma, una naturalizacién de la existencia de espacios escolares
segregados en términos econémicos: en la medida que las escuelas pueden o no cobrar y,
si lo hacen, existen diferentes rangos de precios, cada familia se posiciona en aquel “nicho
de mercado” que le corresponde segiin sus recursos econémicos.

Los colegios se van formando de acuerdo al estatus o al nivel socioeconémico que

tienen las familias, uno va viendo, ya, yo puedo pagar este colegio. (Madre, privada

no subvencionada, UGA 2)
Por otra parte, la cercanfa entre casa y escuela es un criterio que las madres de escuelas
municipales y privadas subvencionadas ponen en juego. Siempre que sea posible, optan
por una escuela cercana para facilitar la vida cotidiana y reducir los gastos en transporte.
Sin embargo, dadas sus restricciones econémicas, no les es posible asumir a la vez gastos
de escolarizacién y transporte, debiendo “renunciar” siempre a algo (cercania o escuela
con copago, por ejemplo).

El [colegio privado no subvencionado] estd siiper lejos de lo que nosotros podemos

pagar. Ast que ésta fue la dinica opcion por el tema de la cercania, porque un colegio

mds lejos tiene el tema del furgon. (Madre, privada subvencionada, UGA 2)
La relevancia de la cercanfa es menos preponderante para padres de escuelas privadas no
subvencionadas que, habitualmente, pueden resolver el tema del traslado maés
cémodamente a través del uso de vehiculo particular o transporte escolar.

Cercania también, pero minoritaria, hubiese estado ahi un par de kilometros mds lejos
no hubiera sido problema para no haber ido ahi. (Madre, privada no
subvencionada, UGA 2)

4.8. Criterios de elecciéon centrados en calidad educativa

Todas las familias ponen en juego criterios de calidad educativa. Sin embargo, éste es un
concepto que cambia entre distintos grupos. Nuestros hallazgos indican que existen
similitudes en la nocién de calidad que construyen las madres en escuelas municipales y
en escuelas privadas subvencionadas en ambas UGAs.

Las madres de escuelas municipales valoran la adquisicién de aprendizajes, dispositivos de
apoyo para niflos y niflas con necesidades educativas especiales y la existencia de
relaciones cercanas entre los miembros de la comunidad educativa. Las entrevistadas de
la escuela municipal de la UGA 1 destacan que dependa administrativamente de una
municipalidad con altos recursos econémicos, porque eso implica ciertos apoyos (red
multidisciplinaria de profesionales, implementacién de programas, provisién de recursos
tecnolégicos, entre otros) con los que no cuentan escuelas municipales de otras comunas
ni escuelas privadas subvencionadas del mismo municipio.

Yo sé que esta comuna igual es una comuna bien preocupada por los colegios, o sea
estructuralmente hablando todos siper buenos, tiene actividades extraprogramdticas,
nada que envidiarle a un particular. (Madre, municipal, UGA 1)
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Las familias de la escuela municipal de la UGA 2 destacan fervientemente su “calidad
humana” aludiendo con ello a aspectos como el cuidado hacia los estudiantes y las
relaciones de colaboracién que se dan al interior de la comunidad escolar. Este aspecto es
tan relevante que, en algunos casos, pueden estar dispuestos a renunciar a una escuela mas
“exitosa” en términos académicos.

Con mi hijo mayor tuve la experiencia de tenerlo en el colegio de atrds, el particular

subvencionado, y ahi es mucho mejor la educacion en cuanto a materia, van mds

avanzados que acd en el liceo, pero en cuanto a calidad humana, es el punto que yo

elegi la escuela municipal. (Madre, municipal, UGA 2)
Las madres de escuelas privadas subvencionadas, por su parte, ponen el acento
prioritariamente en el aprendizaje y, en este escenario, si puede ocupar un lugar el
rendimiento en pruebas estandarizadas. Estas familias valoran positivamente avances en
lectoescritura y matemdticas ajustados al currfculum nacional, talleres y actividades
extraprogramadticas, logros académicos (individuales y colectivos) y la formacién valérica
que pueda brindar la escuela.

Hay mucha diferencia, de hecho, por eso yo al (nifio) lo tengo arriba (comuna del caso
de estudio), porque, aunque sea un colegio subvencionado, igual es diferente, el sistema
de estudio, el nivel de exigencia. (Madre, privada subvencionada, UGA 1)

El colegio es casi la segunda casa (...) el colegio es siiper importante porque en el

Jondo le estd dando herramientas para que ese nifio, independiente de lo que pase en

su casa siga su desarrollo. (Madre, privada subvencionada, UGA 2)
Sin embargo, algunas se muestran criticas respecto del alto nivel de exigencia académica
al que estan sometidos los ninos de la escuela privada subvencionada de la UGA 1: los
contenidos serfan abordados en forma rapida, se dan demasiadas tareas, la metodologia de
aprendizaje se basa en la memorizacién de contenidos sin incluir innovaciones.

A diferencia de lo que sucede entre entrevistadas de escuelas municipales y privadas
subvencionadas, los discursos de las madres de escuelas privadas no subvencionadas de la
UGA 1 y 2 difieren considerablemente. Es importante destacar que se trata de familias
que, aun cuando hayan elegido establecimientos privados no subvencionados, tienen
perfiles socioeconémicos y culturales diferentes. Como se puede apreciar en el Cuadro 2,
las familias de la escuela privada no subvencionada de la UGA 1 aventajan a las de la UGA
2 en nivel educativo e ingresos econdmicos. Asimismo, existen notables diferencias en los
territorios en que se insertan los establecimientos: uno se emplaza en un municipio de
élite, mientras el otro se ubica en una comuna heterogénea que ha albergado en los tiltimos
afios a clase media emergente a través de la construccién de condominios orientados a este
segmento.

El criterio de calidad educativa que buscan los apoderados de la escuela privada no
subvencionada de la UGA 1 se relaciona con el proyecto educativo del establecimiento.
Este se caracteriza por: sello de inclusién, énfasis en la formacién valérica, metodologfa
de aprendizaje diferente a la tradicional, oferta de actividades extraprogramaticas,
infraestructura de gran nivel. Esto lo distinguirfa de otros colegios enfocados en el
rendimiento académico y la competitividad.

La opcién por este establecimiento no esta libre de contradicciones. Las entrevistadas son
conscientes de las “desventajas” que puede tener este establecimiento en comparacién a
otros establecimientos de élite, en cuanto a énfasis en deportes, aprendizaje de segunda
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lengua o rendimiento en pruebas estandarizadas. Sin embargo, las caracteristicas de su
proyecto educativo compensan estas debilidades.

Empez6 a prevalecer el tema valorico, de la inclusion, que pudieran conocer a otro

tipo de gente, sabiendo que lo otro, que el deporte, que el inglés, podia ser subsanado

por otra parte... (Madre, privada no subvencionada, UGA 1)
El concepto de calidad educativa para las madres de la escuela privada no subvencionada
de la UGA 2 es distinta. Esta se asocia fuertemente con los costos y, por tanto, consideran
que mientras mds paguen mayores posibilidades tienen de acceder a una mejor educacién,
que se traducird en altos puntajes en pruebas estandarizadas y en la continuidad de
estudios terciarios en instituciones de prestigio. En un segundo plano se valoran otros
aspectos, como altos niveles de disciplina, la préctica de actividades deportivas o artisticas
y la formacién valérica.

Todos me comentaban que el otro colegio particular pagado de la comuna no era tan

bueno. Que era como... bueno, en los puntajes SIMCE se veia mds abajo que nuestro
colegio, eso también le da un punto. (Madre, privada no subvencionada, UGA 2)

4.4. Criterio de eleccion centrados en la composicion social y cultural

El dltimo conjunto de criterios considerados por las familias de los tres tipos de escuela
es la composicién social y cultural del estudiantado: se evade cierto perfil de comparieros
y se busca un grupo similar al propio en términos socioeconémicos y culturales.

La tendencia general es la evitacién del contacto con nifios y familias de nivel
socloeconémico mas bajo, de comportamiento agresivo, desafiante con la autoridad, que
usan un lenguaje vulgar, que pueden tener alguna cercania con el mundo de la delincuencia
y/o drogas. Todas estas caracterfsticas son condensadas en la figura del “flaite”, de quien
rehiyen los padres de los tres tipos de escuela, salvo dos excepciones.

Los padres de la escuela municipal de la UGA 1 estan conscientes de que sus
caracterfsticas institucionales facilitan el ingreso de nifios y nifias percibidos como mala
influencia o amenaza. Al no tener alternativas confian en los recursos de sus hijos, en su
propia influencia, o bien, reformulan esta desventaja valorando que se eduquen en un
espacio escolar heterogéneo.

..lo que pasa en [comuna] igual hay harta droga, hay harta familia que son
traficantes y muchos de ellos van al colegio o de papds que han estado en la cdrcel, que
son delincuentes ["...] entonces pasa eso, yo trato de luchar contra eso, y digo pucha si
hay de todo no mds, que le vamos a hacer [...] ella se va a encontrar y mezclar con
cualquier tipo de gente después, no hay que ponerla en una burbuja. (Madre,
municipal, UGA 1)
Este temor se ve en parte contrarrestado por el hecho de que la escuela se ubica en una
comuna de alto nivel socioeconémico y alejada del sector mas desfavorecido que existe
dentro del municipio. Asf, la ubicacién geografica de la escuela representa una ventaja
comparativa. La misma idea es sefialada por padres de la escuela privada subvencionada
vecina.
...de hecho por eso lo meti en un subvencionado arriba, y no en un subvencionado acd
en la comuna (sector poniente de Santiago), porque un subvencionado acd en la
comuna es lo mismo... es lo mismo que un municipal, no hay mucha diferencia.
(Madre, privada subvencionada, UGA 1)
El temor al “contagio” se ve exacerbado en padres de escuelas privadas subvencionadas
(de ambas UGAs) y no subvencionada de la UGA 2, quienes consideran que las escuelas
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municipales vecinas escolarizan, justamente, nifios que se busca evitar, descartandolas
para sus hijos. Para estos padres las barreras de entrada que pueden poner sus escuelas,
como el copago y procesos de seleccién son positivamente valoradas porque jugarfan un
rol protector al disminuir la posibilidad de ingreso de estudiantes “indeseados”.

... pasa que ahi en [colegio municipal vecino] vienen chicos de lugares, de [la
comuna], donde hay mucha delincuencia, droga, entonces son otro tipo de alumnos.
Entonces, yo creo que ahi uno empieza a buscar donde su hijo va a estar mejor y no se
va a contagiar de todas estas cosas complejas de tratar... Entonces, por lo que uno
escucha, es mds complicado el tipo de alumno del [establecimiento municipal].
(Madre, privada subvencionada, UGA 1)

Mucho flaite, muchos nifios que a lo mejor su_forma de presentarse, de ir al colegio, no
es la adecuada y es una forma de discriminar, porque es una_forma de discriminar.
Lamentablemente, con recursos li puedes ir apartando un poco de esa situacion a tus
hijos. No es que esté en contra de ellos, pero es mi temor y mi temor radica mucho en
que, si llevo a los nifios a un colegio municipal, el gran porcentaje de estos nifios puedan
traer a mis hijos a un mundo distinto al cual yo no quiero que ellos lleguen;
drogadiccion, alcoholismo, maltrato. (Madre, privada no subvencionada, UGA 2)
Las madres de la escuela privada no subvencionada de la UGA 2, ademas de intentar evitar
a los “flaite”, buscan un ambiente socioeconémico y cultural homogéneo en que sus hijos

se relacionen con nifios y familias muy similares a ellos.

Por las personas que tban al colegio, porque nosotros mirdbamos alrededor de lo que
teniamos y no queriamos que se relacionaran, de repente, con personas, para decirlo de
manera_franca, como bien sensata, con personas que tuvieran, a lo mejor, un nivel de
estudio distinto al que tenemos nosotros. Acd uno sabe que la mayoria de los papds son
profesionales, entonces vamos buscando eso. (Madre, privada no subvencionada,
UGA 2)
La preocupacién por las caracteristicas socioeconémicas y culturales de los comparieros
de los hijos no se observa en dos de las escuelas estudiadas que, de alguna manera,
representan casos extremos. Las familias de la escuela municipal de la UGA 2 saben que
son percibidas por otros como “flaites”. Frente a esta denostacién acttia como protector el
fuerte sentido de pertenencia a su comunidad educativa.

Meten a todos en el mismo saco entonces creen que todos somos iguales. Nos comparan

con la gente de alld, [de una poblacion del sector]. (Madre, Municipal, UGA 2)
Por su parte, las familias de la escuela privada no subvencionada de la UGA 1 no aluden
al temor al “contagio” porque no se exponen a éste: los costos econémicos de esta escuela
la restringen a familias de nivel socioeconémico alto.

5. Discusion y conclusiones

Nuestros hallazgos coinciden con la literatura previa en varios sentidos. Se pone en
evidencia, nuevamente, que la “libre” eleccion de escuela esta condicionada por los recursos
econémicos que definen el rango de opciones en el “mercado escolar”.

La cercanfa es valorada por familias de distintos tipos de escuela, no obstante, es una
prioridad a la que estan dispuestos a renunciar cuando las escuelas cercanas no cumplen
con su criterio de calidad. Las fuentes de informacién que predominan son las
recomendaciones y experiencias de familiares y amigos. El SIMCE tiene un lugar
secundario, excepto para algunas familias que optan por escuelas privadas (con o sin
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subvencién). La nocién de calidad que construyen las familias es compleja y diversa
pudiendo abarcar diferentes elementos de acuerdo con su nivel socioeconémico.

Los discursos de las madres respecto a céomo eligen escuela permiten observar la
construccién y definicién del "nosotros" y "los otros" en un sentido colectivo. Con esas
definiciones las familias determinan con quienes desean que sus hijos compartan escuela y
quiénes son “indeseados”. En linea con ello, algunas familias de mayores recursos
socloeconémicos escogen escuela con el objetivo explicito o implicito de distinguirse o
protegerse de otros, buscando espacios educativos de homogeneidad socioeconémica y
cultural.

Todo lo anterior concuerda con el cuerpo de conocimiento acumulado en torno al proceso
de eleccién de escuela (Bellei et al., 2018, Cérdoba, 20145 Gubbins, 2013; Raczynski et al.,
2010; Rojas, FFalabella y Leyton, 2016; entre otros) y evidencia que las valoraciones y
comportamientos de las familias inciden sobre la segregacién socioeconémica del sistema
escolar. Asimismo, este trabajo contribuye a comprender cudles son los significados de
calidad educativa que las familias ponen en juego al momento de escoger escuela (Romén
y Murillo, 2014).

El disefio metodolégico del estudio permite hacer aportaciones novedosas. En primer
término, las UGAs estdn conformadas por escuelas muy desiguales en la composicién
socioeconémica de su estudiantado, aun cuando se trata de establecimientos vecinos. Se
demuestra que la segregacién socioecondmica escolar puede ocurrir a una escala mayor
de la que se ha utilizado en estudios previos en Chile, habitualmente de comunas. Seria
necesario entonces tener en cuenta que los limites administrativos pueden no representar
territorios homogéneos (Ruiz Tagle y Lopez, 2014) y esta complejidad territorial deberia
ser considerada en estudios sobre segregacién escolar. En segundo término, la cercania
fisica no implica cercania social (Ruiz Tagle, 2016); diferentes grupos pueden compartir
un mismo territorio y desplegarse en éste como si vivieran en mundos paralelos. Este
trabajo refleja aquello, porque los discursos de eleccién de escuela de las familias se
encuentran claramente definidos por su estatus socioeconémico, independientemente de
la distancia fisica entre escuelas.

Por otra parte, refrendamos que la ubicacién geografica de los establecimientos también
es tenida en cuenta, no s6lo desde la perspectiva de la cercanfa con la casa o trabajo, sino
de las caracteristicas del barrio. Raczynski y otros (2010), documentan que madres y
padres de nivel socioeconémico medio descartan escuelas ubicadas en barrios percibidos
como peligrosos, porque a ellas llegarfan mas ficilmente los estudiantes que quieren
evitar. Asimismo, este trabajo muestra que la ubicacién en una comuna privilegiada y en
un sector especifico de ésta, vuelve mas atractiva una escuela porque disminuiria esta
posibilidad.

En la misma linea, es necesario recalcar que la produccién y reproduccién de la
segregaciéon escolar estd relacionada con la configuracién socioespacial de la ciudad y el
fenémeno de la segregacién residencial. Esta es particularmente intensa para grupos de
altos ingresos en Santiago (Agostini et al., 2016) que tienden a la autosegregacién
residencial (Vignoli y Rowe, 2019). Esto evidencia la necesidad de analizar la segregacién
escolar en relacién con la residencial (Stillerman, 2016) y de investigar a grupos sociales
abiertos a la integracién territorial y escolar (Urrutia et al., 2017).
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Finalmente, este trabajo aporta informacién sobre la diversidad en las l6gicas de eleccién
de familias que optan por escuelas privadas no subvencionadas. Por una parte (UGA 2)
encontramos familias que se informan preferentemente por fuentes oficiales y
estandarizadas sobre la "calidad académica", evaltan las "ofertas" del "mercado escolar"
segun precio/calidad y estan preocupadas del tipo de compariero de sus hijos. Se trata de
tamilias que coinciden con el perfil “nueva clase media” propuesto por Bellei y otros
(2018), siendo el Gnico grupo que se acerca en mayor medida al comportamiento ideal de
la teoria de la libre eleccién de escuela. En la UGA 1 las familias representan un perfil
inusual, porque privilegian un proyecto educativo con sello de inclusién, metodologias de
aprendizaje innovadoras y formacién valérica. Su perfil es mas cercano a la “clase media
tradicional” o “clase alta” (Bellei et al., 2018).

Identificamos dos debilidades en este trabajo. La primera es que se trata de un estudio
basado tinicamente en dos casos. La segunda es que por motivos de espacio no se ahonda
en resultados que permitirfan complementar algunas de las conclusiones presentadas,
como los obtenidos a través de las observaciones en los barrios.

El estudio de la segregacién escolar en Chile tiene diversas aristas que serd necesario
abordar en futuras investigaciones. En primer término, es imprescindible analizar el efecto
que tendrd el nuevo Sistema de Admisién Escolar SAE implementado en el marco de la
aplicacién de la Ley de Inclusién. A través de éste se pone fin a los procesos de seleccién
de estudiantes por parte de escuelas sostenidas con fondos publicos, lo que teéricamente
implica mayores posibilidades de eleccién para las familias. Sin embargo, los estudios que
analizan sus opciones en este nuevo contexto muestran que las pautas de eleccion
(especialmente de los grupos mas desaventajados) gozan de bastante estabilidad (Carrasco
y Honey, 2019; Sillard, Garay y Troncoso, 2018). Esto se explica en parte porque debido
a la implementacién gradual de la medida del fin al copago, atin hay establecimientos con
este mecanismo de financiamiento.

Junto a ello, la incorporacién creciente de estudiantes migrantes en el sistema escolar
chileno sugiere la aparicién de nuevas formas de segregacién escolar: este alumnado estd
siendo atendido preferentemente por establecimientos ptblicos (CEM, 2019) y, ademads,
dentro de este sector su distribucién no se produce de forma homogénea siendo algunas
escuelas las que tienden a escolarizarlos en mayor medida (Castillo, Santa Cruz y Vega,
2018).

A la luz de estas consideraciones la construccién de un sistema escolar més integrado en
términos académicos y socioeconémicos continuard siendo uno de los desafios mas
relevantes del sistema escolar chileno para los afios venideros.
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El estudio presenta una revisién de la investigacién sobre segregacién escolar en
América Latina, a partir de un andlisis sobre la actividad cientifica publicada desde el
afio 2006. La butsqueda bibliogrifica se realiz6 mediante bases de datos
internacionales de acceso abierto obteniendo una muestra de 86 estudios
provenientes de Chile (30), Argentina (12), Perd (12), Brasil (11), Colombia (3),
México (8), Uruguay (2), Ecuador (1) y Repiblica Dominicana (1), ademés de algunos
estudios comparados (11). Se plantean tres dimensiones de andlisis: material
analizado, tipos de segregacién y métodos que se utilizan. Sobre los tipos de
segregacion estudiados destacan las investigaciones sobre nivel socioeconémico
(80%), seguido de la segregacién étnico-cultural (que incluye étnico-racial y por
procedencia inmigrante/nativo) y en menor medida la segregacién académica. Las
metodologfas cuantitativas son mas usadas (56%) e implican el uso de indices de
segregacién con bases de datos provenientes, de las evaluaciones estandarizadas
nacionales e internacionales. Se identificaron también estudios de caricter cualitativo
y de métodos mixtos. La investigaciéon sobre segregacién escolar se viene
incrementando en la regién. Esto se debe en parte a la disponibilidad de bases de
datos confiables, as{ como un interés de generar evidencias para aportar a la
construccién de sistemas educativos mas equitativos e inclusivos.

Descriptores: Investigacién; Educacién, Segregacién escolar; América Latina;
Equidad educativa.

The article presents a review of research on school segregation in Latin America,
based on an analysis of the scientific activity published since 2006. The bibliographic
search was carried out through international open access databases obtaining a
sample of 86 studies from Chile (30), Argentina (12), Peru (12), Brazil (11), Colombia
(3), Mexico (8), Uruguay (2), Ecuador (1) and the Dominican Republic (1), in addition
to some comparative studies (11). Three dimensions of analysis are proposed,
material analyzed, types of segregation being studied, and methods used. Of the
types of segregation studied, research on socioeconomic level (80%) stands out,
followed by ethnic-cultural segregation (which includes ethnic-racial and by
immigrant/native origin) and, to a lesser extent, studies on academic segregation.
Quantitative methodologies are the most used (56%) and involve the use of
segregation indexes with databases mainly from national and international
standardized evaluations. Qualitative and mixed-method studies were also identified.
It is concluded that research on school segregation is increasing in the region. This
is due in part to the availability of reliable data bases, as well as an interest in
generating evidence to contribute to the construction of more equitable and inclusive
education systems.
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S. Carrillo

1. Introduccion

El soci6logo argentino Néstor Loépez (2005) sostiene que los sistemas educativos
latinoamericanos estdn enfrentados a multiples desafios y, ante la evidencia de la
propagacién de fenémenos de exclusién, marginalidad o de ruptura de lazos sociales
minimos, se pregunta si los sistemas educativos estdn en condiciones de desarrollar
estrategias acordes a cada uno de ellos, o, por el contrario, se estarfan conformando
configuraciones sociales frente a las cuales no habria pedagogia posible. La chilena
Magdalena Rossetti (2014) complejiza este cuestionamiento al sefialar que las
desigualdades en los sistemas educativos de la regién son profundas y se expresan en
diversas dimensiones, las mismas que afectan la calidad de los servicios educativos, en
cuanto a infraestructura, prestigio, el tamafio de las escuelas y los profesores que trabajan
en ellas. Los resultados de las evaluaciones estandarizadas, tanto nacionales como
internacionales, no hacen sino confirmar estas desigualdades entre los estudiantes, en
cuanto evidencian las profundas brechas en los logros de aprendizaje, tanto entre los
paises de la regién como al interior de los mismos.

Estas preocupaciones son las que han marcado parte de la agenda de la investigaciéon en
América Latina en las tltimas décadas, y si bien hay una importante tradicién histérica de
estudios sobre inclusién y equidad educativa en la regién, no es sino hasta la primera
década del nuevo siglo que el crecimiento de este tipo de investigaciones es notorio (Pla,
2015). Al respecto, es interesante el estudio de Murillo y Martinez-Garrido (2019) en el
cual se identifica que dentro de las investigaciones vinculadas a los sistemas educativos
y/o politicas educativas de la regién, se estudian los temas relacionados a calidad de la
educacién, equidad, acceso a la educacién, reforma escolar, segregacién escolar, legislacién
educativa y politicas educativas publicas.

La segregacion escolar —entendida como la distribucién desigual de los estudiantes en las
escuelas en funcién de sus caracteristicas personales o sociales— es un elemento de la
equidad educativa que tiene una clara incidencia en la desigualdad social (Murillo, 2016).
Esta tiene que ver directamente con la organizacién y estructura del sistema educativo de
un pafs, porque un sistema educativo que segrega, ademds de ser ineficiente, limita las
posibilidades de desarrollo de sus estudiantes, sobre todo las de los mas vulnerables
(Martinez y Ferrer, 2018).

Dada la vigencia del tema para la regién, desde una mirada de las desigualdades sociales
y la necesidad de contar con sistemas educativos que apuesten por la equidad, este trabajo
tiene como proposito revisar la investigacién realizada sobre segregacién escolar en
América Latina en las ultimas décadas. Concretamente trata de ver qué y cémo se ha
venido investigando la segregacién escolar en la regién a partir de la revisién de diferentes
documentos de investigacién publicados sobre el tema.

2. Revision de la literatura

Los sistemas educativos de la regién nunca estuvieron estaticos, y es que desde la ola de
reformas educativas en los afos sesenta del siglo pasado, se dieron diversos procesos de
transformacién desarrollados como resultado de politicas orientadas a modificar algunos
aspectos de su funcionamiento (Braslavsky y Cosse, 1996). Asi, los modelos educativos
implementados en las reformas educativas de los noventa en América Latina lograron una
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mayor cobertura en la educacién basica y obligatoria, pero a costa de inéditas formas de
desigualdad y exclusién educativa (P14, 2015).

Si bien la conceptualizacién de la exclusién escolar y de las précticas pedagdgicas para
solucionarla tienen una larga tradicién en la regién, no es sino hasta los afios ochenta
cuando aparecieron una serie de notables investigadores que dieron la pauta —atin vigente—
para las futuras investigaciones en equidad e inclusién educativa (P14, 2015), lo que se
articularfa, dos décadas después, a los estudios sobre segregacién escolar.

Los estudios de segregacién escolar en el mundo nacen a partir del fallo de la Corte
Suprema de los Estados Unidos Brown vs. Board of Education de Topeka (1954) al declarar
que la “educacién separada (por el color de piel) pero igualitaria” era intrinsecamente
desigual. Unos afios més tarde, especialmente con la publicacién del “Informe de Igualdad
de Oportunidades Educativas” de Coleman (Coleman, 1966), se establece que los
antecedentes familiares, sumados a una combinacién de la diversidad socioeconémica en
el aula, serfan determinantes en los aprendizajes de los estudiantes.

Es a partir de ambos sucesos que la cantidad de estudios sobre segregaciéon escolar
crecieron de manera significativa, principalmente en Estados Unidos, dominando la
segregacion racial la mayor parte de la investigacién sobre este tema. Unas décadas
después, el estudio de la segregacién socioecondémica empezé a recibir una atencién
creciente, y es en América Latina en donde la segregacién escolar se articula bajo temas
més generales relacionados a la inequidad en la educacién (Bonal y Bellei, 2018).

La segregacién escolar hace referencia a la distribucién desigual de los estudiantes en las
instituciones educativas segin sus caracteristicas personales o sociales, tales como su
origen o etnia, género, condicién de inmigrante, desempefio académico, o su nivel
socioeconémico (Dupriez, 2010; Ireson y Hallam, 2001; Vazquez, 2016). La definicién de
grupos "segregados" tiene a la base alguna hipétesis acerca de la ventaja relativa de un
grupo sobre otro respecto de los logros educacionales (Bellei, 2013). Asi, Murillo (2016),
basdndose en la amplia literatura sobre el tema, destaca que pueden priorizarse tres tipos
de segregacién escolar: la segregacién por nivel socioeconémico, la segregacién étnico-
cultural, que a su vez puede distinguirse entre la concentracién de la poblacién inmigrante
extranjera y la de las minorfas étnicas o raciales en determinadas escuelas, y la segregacién
por capacidad también conocida como segregaciéon académica.

Massey y Denton (1988) proponen estudiar la segregacién en términos de dimensiones,
advirtiendo que, si bien empiricamente los grupos segregados en cierta dimensién tienden
a estarlo en otra, se trata de dimensiones conceptualmente distintas. Estas dimensiones
son: similitud, exposicién, concentracién, centralizacién y agrupamiento. Las tres tltimas
hacen referencia al aspecto geogréfico (distribucién espacial) del fenémeno, por lo que no
se usan en los estudios de segregacion escolar.

De esta manera, las dos dimensiones de la segregacién escolar mds usadas son las de
similitud o uniformidad (evenness) y la de exposicion (exposure). Gasparini, Jaume, Serio y
Vazquez (2011) explican que la dimensién de similitud se refiere a la tendencia de distintos
grupos a distribuirse de manera desigual entre las escuelas, es decir un grupo estarfa
segregado si estd sobrerrepresentado en algunas escuelas y sub-representado en otras. La
dimensién de exposicién estd asociada al grado de contacto potencial o posibilidad de
interaccién entre miembros de los distintos grupos al interior de una escuela, en otras
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palabras, un grupo estd segregado si tiene escasa probabilidad de encontrarse con
miembros de los restantes grupos en la escuela a la que pertenece.

Murillo, Duk y Martinez-Garrido (2018) hacen una buena sintesis de los indices usados
para estimar la segregacién escolar. Asi, en su dimensién de uniformidad, los
investigadores mencionan que los indices mas habituales son el indice de Duncan (Duncan
y Duncan 1955), el de la Rafz Cuadrada de Hutchens (Hutchens 2001, 2004) y el indice de
Segregacién de Gorard (Gorard y Taylor 2002), cada uno de ellos con sus propias
caracteristicas. Complementariamente, en su dimensién de exposicién, el indice més
habitual es el indice de Aislamiento (Lieberson 1981), aunque también consideran que
puede usarse el de Interaccion (Morgan, 1983).

Las causas de la segregacién escolar son multiples y complejas. Al respecto, Natalia
Kriiger (2019) senala que la segregacién escolar es causada por factores tanto exégenos
como endégenos al campo educativo. Para la investigadora, es el resultado, tanto de las
tendencias globales que configuran la relacién entre el sistema educativo y su contexto
socioeconémico, como de las normas y politicas promovidas por las autoridades y de las
estrategias y reacciones de los distintos actores. Kriiger agrega que, al ser un fenémeno
complejo, tiene multiples causas que responden a las especificidades de cada pafs y sistema
educativo, presentando distintas caracteristicas o dindmicas. Por su parte, Cristian Bellei
(2013) advierte que lo que hace especialmente dificil el estudio de la segregacién escolar
(asf como las politicas para reducirla) es el hecho de se trata de un fenémeno colectivo, una
consecuencia agregada de acciones que no necesariamente estdn orientadas de manera
explicita a producirla, mas atin —dice el investigador— que para muchos actores sociales la
segregacion puede ser una consecuencia indeseada y no anticipada de sus propias acciones.

Los primeros estudios de segregacién escolar estuvieron relacionados, la mayoria de las
veces, con problemas de segregacién urbana, lo que dejaba entrever que la segregacién
escolar era inevitable porque respondia a la configuracién “natural” de los distintos
territorios y que, en todo caso, las soluciones tendrian que resolver la distribucién
territorial de la poblacién y no tanto la de los centros educativos o politicas educativas
(Martinez y Ferrer, 2018). En consonancia con ello, Valenzuela, Bellei y de los Rios (2010)
precisan que si bien los efectos negativos de la segregacién residencial (racial y
socioeconémica) en los grupos minoritarios estan bien documentados —principalmente en
las dimensiones laboral, educativa y de salud— esta informacién no es suficiente, ya que la
educacién es un campo muy sensible a los efectos de la segregacién residencial en cuanto
los efectos negativos asociados a una disminucién de las oportunidades educativas y de
logro escolar de las personas afectadas por esta segregacién. Complementariamente,
Sabatini (1999) expresa que la segregacién escolar es méds peligrosa que la segregacion
residencial porque la escala de sus efectos es fija, y porque ademds el sector privado
pareciera no ser compatible con la reducciéon de la segregacién escolar. Explicar la
segregacién escolar desde la segregacién residencial invisibiliza y debilita este fenémeno.

En ese sentido, Valenzuela, Bellei y de los Rios (2010) tratan de agrupar en tres grandes
dimensiones los argumentos que fundamentan una preocupacién especial por las
consecuencias de la segregacién escolar. Una primera se refiere a la calidad y riqueza de
la experiencia formativa de los estudiantes, especialmente en sus aspectos civicos y de
integracién social, lo que en el largo plazo garantiza el “capital social” de un pafs. La
segregacién escolar debilita la formacién ciudadana que ofrece el sistema, tanto para los
grupos privilegiados como para los grupos vulnerables, en la l6gica de que la segregacién
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priva de espacios de convivencia ciudadana entre personas provenientes de diferentes
grupos socioeconémicos (Garcia-Huidobro, 2007).

La segunda dimensién que plantean Valenzuela, Bellei y de los Rios (2010) también se
relaciona a la calidad educativa, aunque en un sentido mds restringido referido a la
igualdad de oportunidades en el logro de los objetivos académicos entre los alumnos.
Diversas investigaciones muestran que las escuelas menos segregadas generan mejores
resultados escolares e incluso mejores resultados de acceso y permanencia en la educacién
post-secundaria (Orfield, 2001), por lo que disminuir la segregacién de los estudiantes por
nivel socioeconémico debiera ser un objetivo importante en la bisqueda de una educacién
de mayor calidad y equidad.

La tercera dimensién se relaciona con la efectividad de las politicas educacionales que
operan sobre la vulnerabilidad, pues la segregacién agrega un efecto colectivo que
promueve la exclusién social. No se trata de que la desegregacién sea una solucién al
problema educacional de los mds pobres, sino que la segregacién dificulta las posibles
soluciones a dichos problemas. Asf esta dimension se relaciona con el aspecto institucional
de las politicas educativas y sociales para aplicar programas exitosos de mejoramiento
escolar para todos (Valenzuela et al., 2010).

A lo anterior, y gracias a la evidencia acumulada por la investigacién, se suma el efecto
par o efecto de composicién que estd a la base de estas dimensiones. Al respecto, Gorard
y Siddiqui (2018) resaltan que los estudiantes segregados por su situacién de desventaja
econdémica, social o cultural obtienen peores resultados escolares que el promedio. Si bien
los estudios no son concluyentes, la influencia que tienen los grupos en los resultados
individuales se posiciona en un contexto de creciente interés analitico y empirico. En este
sentido, la evidencia apoya la existencia de efectos compositivos, es decir, la relacién del
agregado de variables a nivel de persona con los resultados, incluso después de controlar
los efectos de las caracteristicas individuales (Benito, Alegre y Gonzalez-Balletb6, 2014
Burke y Sass, 2013; Cueto, Leén y Miranda, 2016; Kriiger, 2018; Van Ewijk y Sleegers,
2010). De esta manera, Durlauf (2006) identifica que el mayor problema es cuando los
grupos que se forman en las escuelas son una manifestacién de alguna forma de
segregacion, y esto puede dar lugar a desigualdades persistentes y trampas de pobreza a
través de comportamientos de imitacién “negativos”.

Frente a los desafios planteados y la vigencia de este tema para América Latina, este
articulo presenta una visién panoramica de la investigacién sobre segregacién escolar en
la regién, a partir de la revisién de diversos estudios publicados en los tltimos catorce
afnos. El objetivo de este estudio es evidenciar la productividad cientifica sobre segregacion
escolar en América Latina durante el periodo 2006 hasta el primer trimestre del 2020, con
la finalidad de ofrecer una descripcién global del estado actual de la investigacién sobre
este tema, para asf aportar al debate y a la reflexién del mismo.

3. Método

En este estudio se presentan los resultados obtenidos a partir de un anélisis sobre la
actividad cientifica de las principales lineas de investigacién relacionadas a la segregacién
escolar en América Latina durante el periodo 2006-2020.
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La muestra documental estuvo compuesta por 86 estudios que desarrollaron el tema de
segregacién escolar y fueron publicados durante los afios 2006-2020'.

La fase de buisqueda bibliografica y seleccién documental se llevé a cabo durante el periodo
de enero a marzo del afio 2020, utilizando como fuente bibliografica las bases datos
internacionales de acceso abierto tales como Scientific Electronic Library on Line
(SciELO) y Google Scholar, ademas de buscar las publicaciones en las paginas webs
institucionales de centros de investigacién y organismos internacionales de la regién
vinculados a las ciencias sociales, desigualdades, pobreza y educacién. Se usaron estas
bases abiertas por su disponibilidad y probable difusién extendida.

La busqueda bibliogrifica se realiz6é con palabras clave en las bases de datos buscadores,
tales como “segregacién escolar”, “segregacién social”, “segregacién socioeconémica’,
“segregacién racial”, “segregacién académica”, toda busqueda siempre con la precisién de
ser investigacion realizada en América Latina y que al tratarse de segregacioén escolar esté
enfocada en estudiantes del nivel de primaria y/o el nivel de secundaria. Los articulos
indexados en mas de una de las bases de datos utilizadas fueron contabilizados sélo una
vez. Investigaciones que analizaban mas de un tipo de segregacién (por ejemplo,
socioeconémico y habilidad y/o origen étnico) fueron contabilizadas en cada tema de
analisis. Se excluyeron investigaciones relacionadas con educacién superior, carrera
docente, inclusién educativa y articulos de cardcter psicoanalitico, entre otros.

Una vez que se obtuvieron todos los registros, se seleccionaron, mediante la informacién
consignada en el resumen y palabras clave, aquellos trabajos enfocados en el estudio de la
segregacién escolar con estudiantes de los niveles de educacién primaria y educacién
secundaria de América Latina. Posteriormente, se procedié a registrar las investigaciones
identificadas consignando la informacién puntual: afio de publicacién, medio de
publicacién, autor o autores, pafs, palabras clave, objetivos y preguntas de investigacion,
metodologia y tematicas de investigacion. Sobre la base de la informacién recogida se
organizaron tres categorias o ejes de andlisis de investigacién:

e Caracterizacién del material analizado: tipo de publicacién, afio de publicacién y
pais de estudio.

e Tipos de segregacién escolar que se investigan con mayor frecuencia en la
regioén, basado en la clasificacién que plantea Murillo (2016): la segregacién por
nivel socioeconémico, la segregacién étnico-cultural y la segregacién académica.

e Metodologia utilizada en los estudios de segregaciéon escolar: cuantitativa,
cualitativa y métodos mixtos.

Estas tres categorfas ayudaron a organizar la informacién y a realizar los analisis
descriptivos, segtin las variables priorizadas (ntimero de estudios y paises), en funcién de
cumplir con el proposito del estudio.

! Para el caso del afio 2020, se seleccionaron los publicados en el primer trimestre y ademds se tuvo
acceso a un grupo de publicaciones aprobadas y en proceso de publicacion.
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4. Resultados

A continuacién, se describen los resultados de este estudio en funcién de las tres categorias
desarrolladas.

4.1. Caracterizacion del material analizado

Se identificaron 86 documentos relacionados a la investigacién sobre segregacién escolar
en América Latina. E1 73% de ellos publicados en revistas (59 en revistas indexadas y 3
en revistas arbitradas), 14% publicados como documentos (7 de centros de investigacién,
5 de organismos internacionales), 12% capitulos de libros (5 publicados en inglés y 5 en
castellano) y 2% otros (uno en acta de congreso y otro es un informe de investigacién)

(figura 1).

= Articulos en revistas

= Documentos de trabajo
= Capitulos de libro

= Otros

Gréfico 1. Ntmero de publicaciones analizadas por tipo de documento
Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a la temporalidad de la revisién, el primer documento identificado fue del ano
2006 y la revision se extendié hasta el primer trimestre del 2020, en donde se identificaron
un grupo de documentos aprobados y en proceso de publicacién. Como se muestra en la
figura 2, en la linea temporal del estudio destacan los afios 2014 (11 publicaciones), 2016
(16 publicaciones) y 2018 (12 publicaciones), como los afios con mayor productividad,
siendo el 2020 un afio que todavia estd en curso y que por lo tanto el nimero de
publicaciones puede incrementarse.
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2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020*

Figura 2. Evolucién del ntimero de publicaciones sobre segregacién escolar en América
Latina identificadas
Nota: * Solo los 3 primeros meses.
Fuente: Elaboracién propia.
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Entre los paises que participan de este anélisis, destaca Chile, con la tercera parte de la
produccién (30 publicaciones, que corresponde al 35% del total), contintian Argentina y
Pert con 12 publicaciones cada uno (14%) y Brasil 11 (13%). Asimismo, se encuentra un
importante nimero de investigaciones comparadas de América Latina sobre segregacién
escolar (11 publicaciones, que corresponden al 13% del total).
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Figura 3. Distribucién del nimero de publicaciones sobre segregacién escolar en
América Latina analizadas por pafs
Fuente: Elaboracién propia.

Al realizar un andlisis por temporalidad de la produccién segin paises, se puede identificar
una tendencia creciente, a partir de inicios de esta tltima década. Se identifica como Chile,
ha ido incrementando, de manera sostenida, su produccién investigativa en este tema
(figura 4).
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Figura 4. Evolucién del niimero de publicaciones sobre segregacién escolar en América

Latina en cada pais
Fuente: Elaboracién propia.
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Asi, se muestra claramente que en la primera década de este siglo (2006-2010), Chile,
Brasil Colombia, México y Uruguay publicaron los primeros siete estudios sobre
segregacion escolar, vinculados a temas de financiamiento de la educacién y organizacién
del sistema educativo (Chile), asf como desigualdades de origen (Colombia y México),
migraciéon (Chile) y desigualdades y oportunidades educativas en el marco de la
organizacién de las ciudades (Brasil y Uruguay).

Pero es en el siguiente quinquenio (2011-2015) que tanto Chile como Argentina y Brasil
toman ventaja en este tipo de estudios (entre 7 y 10 estudios), para continuar con Perti y
los estudios comparados en el segundo quinquenio (2016-2020) (entre 7 y 9 estudios),
surgiendo, ademds, nuevos paises en la escena (Ecuador, Republica Dominicana y
nuevamente Uruguay).

4.2. Tipos de segregacion escolar que se investigan en América Latina

La segregacién escolar, entendida como a la distribucién desigual de los estudiantes en las
escuelas, en funcién de sus caracteristicas personales, culturales o sociales —especialmente
en términos de su etnia y origen social, se estudia segln tres tipos de segregacién: la
relacionada al nivel socioeconémico, la étnico-cultural y la académica. Se encontré que la
segregacién por nivel socioeconémico es la mas investigada en la regién (80%) (Grétfico
5).

= Segregacion Escolar por
Nivel Socioeconémico

= Segregacion Escolar
Etnico-Cultural
Segregacion Escolar
Académica

Gréfico 5. Distribucién de las publicaciones sobre segregacion escolar en América Latina
segun el tipo de segregacién analizada
Fuente: Elaboracién propia.

4.2.1. Segregacidn escolar por nivel socioeconémico

Son 66 las investigaciones identificadas sobre segregacién escolar por nivel
socioeconémico. La metodologia para este tipo de estudios es identificar grupos de
estudiantes de mayor y menor nivel socioeconémico y medir su nivel de segregacién con
relacién al resto de estudiantes. En este grupo de estudios destaca Chile como el pais que
Inici6 este tema en la regién en el afio 2007, siendo ademas el pafs que mas ha investigado
sobre este tipo de segregaciéon (22 publicaciones). Le siguen Pert (12), Argentina (11),
Brasil (4), Colombia (3), Uruguay (2) y los paises de Ecuador y Reptiblica Dominicana (1
publicacién cada uno). Se suman los 11 estudios comparados de la region, todos ellos sobre
segregacién socioeconémica.

Este tipo de investigacion estd muy vinculada a entender la segregacién como una de las
consecuencias de la expansién de las 16gicas de cuasi-mercado de los sistemas educativos
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de la regién. En los casos de Chile, Per, Argentina y Brasil se puede identificar un grupo
de investigadores que han venido profundizando la segregacién escolar por nivel
socioeconémico en el tiempo, principalmente los estudios cuantitativos que manejan las
bases de datos de las evaluaciones estandarizadas, como se verd més adelante.

Asf, a partir del mecanismo de la seleccién de escuelas (school choice) y el financiamiento
de la educacién, Chile profundiza la segregacién y la igualdad de oportunidades en el
marco del financiamiento compartido y las escuelas subvencionadas, mientras que Pert lo
hace desde una mirada a la expansién de la oferta privada de bajo costo y sin regulacién
por parte del Estado lo que ha venido profundizando este fenémeno en el pafs. Argentina
hace énfasis en las desigualdades y el incremento de la segregaciéon que genera la oferta
publica y privada. Brasil por su parte, pone la atencién la composicién escolar y cémo los
turnos escolares (matutino, vespertino y nocturno) si bien generan mayor cobertura,
profundizan la segregacién. Colombia, por otro lado, enfatiza las clases sociales y los
antecedentes de las familias para elegir y priorizar la escolarizacién de sus hijos. Los
estudios de Ecuador, Reptblica Dominicana y Uruguay son bastante recientes y consisten
en una visiéon panordmica y descriptiva de los altos niveles de segregacién escolar por
nivel socioeconémico en cada pafs y con detalle de la segregacién en cada una de sus
regiones o departamentos.

Las investigaciones comparadas de la segregacién escolar por nivel socioeconémico en
América Latina cobran mayor fuerza en el 2015. En la mayorfa de ellos se utilizan las
bases de datos de PISA en sus diferentes versiones (evaluaciones entre el afio 2000 y 2015)
y las evaluaciones del Segundo (SERCE) y Tercer (TERCE) Estudio Regional
Comparativo y Explicativo de la UNESCO (2008, 2015). En estos estudios se comparan
los niveles de segregaciéon de los paises y en algunos casos se mide la evolucién de la
segregacién. Graclas a estos estudios se puede identificar cémo se comportan los paises
en el tiempo. En general los estudios recientes coinciden que hay una reduccién de la
segregacién en algunos de los pafses comparados durante los ultimos afios, pero esta
disminucién es muy discreta en comparacién con la alta segregacién que presentan,
ademas, encuentran que en la mayoria de los pafses en que la segregacién disminuye, lo
hace en los estudiantes de familias de mayor nivel socioeconémico, incrementandose en
los de menor (Kriiger, 2019; Murillo, Duk y Martinez-Garrido, 2018), lo cual es una
evidencia importante para seguir profundizando en esta linea de investigacién.

4.2.2. Segregacion escolar étnico-cultural

Un siguiente tipo de segregacién es la segregacién escolar étnico-cultural. En estos
estudios los grupos étnico raciales o de procedencia migrante (o nativos) son comparados
con el resto de estudiantes, con relacién a su nivel de segregacién en el sistema educativo.
En este caso el volumen de produccién es menor (13 investigaciones) al anterior y se
subdivide en dos tipos: la segregacién étnico-racial (10) y la segregacién por procedencia
inmigrante/nativo (3).

La segregacién étnico-racial, como se sefial6, ha sido muy estudiada en los Estados Unidos
especialmente en las décadas de los afios 60 y 70 (segregacion enfocada en los
afroamericanos) pero con continuidad hasta la actualidad (relacionado a la presencia de la
poblacién hispana). En América Latina, sin embargo, el interés se focaliza en la
segregacion escolar de los estudiantes de familias pertenecientes a la poblacién indigena,
aunque para el caso de Brasil el foco esta en los afrodescendientes, principalmente.
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La primera investigacién identificada en este tema es del afio 2006 y corresponde a un
estudio sobre segregacién escolar de la poblacién indigena en México y su relacién con la
discriminacién laboral, siete afios después se identifica otro estudio relacionado al tema
indigena y de migracién del 4rea rural a la ciudad. La investigacién sobre segregacién
étnico racial la lidera Brasil con cuatro estudios, en la que la variable racial
(afrodescendientes) es usada para caracterizar y explicar la segregacién. Se encuentran
dos estudios comparados para América Latina, uno cualitativo relacionado a la eleccién de
escuelas y sus determinantes sociales (clase, raza y lengua), y otro, cuantitativo que usa la
base de datos del TERCE de la UNESCO (2015) para analizar los indices de segregacién
por origen/ etnia y por procedencia inmigrante/nativo.

Los estudios de segregaciéon por procedencia inmigrante/nativo es todavia menor. El
primer estudio es del afio 2007 y es de Chile. Diez afios después surgen 2 estudios mas
sobre el tema, en Argentina y en Chile nuevamente, ambos paises con una alta tasa de
migracién extranjera latinoamericana en las tltimas dos décadas. En estos estudios se
analizan los procesos de exclusiéon e inclusién de los migrantes en las escuelas y las
tensiones politicas alrededor del tema.

Murillo y Martinez-Garrido (2017) sefialan que hay pocos estudios sobre segregacién
escolar étnico-racial y por inmigracién realizados en América Latina. Parte de la
explicacién es la forma como se registran estas variables en los pafses. En algunos casos,
por ejemplo, los autores sefialan que se usan autoinformes de los padres y madres respecto
a la pertenencia en un grupo indigena y procedencia de otro pafs, por lo que el registro el
ntimero de estudiantes en esta situacién tiende a ser muy pequefio.

4.2.3. Segregacion escolar académica

La segregacién académica ha sido menos estudiada en la regién por lo que se encuentra
un ntmero menor de estudios sobre este tema (4). Este tipo de segregacién tiene que ver
con la distribucién de estudiantes segin sus logros escolares, lo que para Bellei (2013) no
es facil observar porque en dichos logros se combinan los efectos de los multiples
mecanismos que distribuyen de manera desbalanceada a los alumnos (segregacién) con los
diferentes niveles de efectividad escolar de los establecimientos (productividad). Los
estudios identificados para este estudio indagan sobre los procedimientos y las
Justificaciones utilizados por la direccién de las escuelas en la seleccién y distribucién de
alumnos. Los estudios identificados son de México (2011) sobre la existencia de
desigualdades asociadas a la operacién de escuelas de doble turno, Brasil (2015) que
investiga la distribucién y el acceso a plazas en escuelas municipales de la ciudad de Rio
de Janeiro con un enfoque en la oferta escolar, y dos estudios de Chile (2013 y 2018), que
tratan de explicar el agrupamiento por habilidad que ocurren en el sistema escolar. Este
tipo de segregacién es, sin duda, un campo por explorar en la regién.

4.2.4. Una nota sobre la segregacion residencial y escolar

Aunque no es parte de la tipologfa anterior, es interesante mencionar que se identificé un
grupo de investigaciones (9) sobre segregacién residencial y escolar. Estas dividen a la
poblacién en estratos sociales (de acuerdo a atributos tales como raza o nivel
socioeconémico) e investigan la distribucién de estos grupos entre barrios o escuelas. Si
bien no son estrictos estudios de la segregacién escolar, si es importante mencionar que
son estudios que vinculan las desigualdades educativas asociadas a la segregacién de los
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territorios. El primer estudio data del 2007 y es de Uruguay, le siguen 4 estudios de Brasil
(desarrollados entre el 2009 y 2012) y 4 estudios de Chile (entre los afios 2013 y 2018).

4.8. Metodologia utilizada para estudiar la segregacion escolar en la region

Una revisién de la metodologia utilizada en los estudios identificados muestra que la
mayoria de las investigaciones utilizan una metodologfa cuantitativa (48 estudios, 56%)
para el andlisis, seguido de una metodologia cualitativa (30 estudios, 35%) y el uso de
métodos mixtos (8 estudios, 9%) (figura 6).

9%

B Métodos Cuantitativos
W M¢étodos Cualitativos

Métodos Mixtos

Figura 6. Distribucién de las investigaciones sobre segregacién escolar en América
Latina en funcién de la metodologia utilizada
Fuente: Elaboracién propia.

4.8.1. Metodologia cuantitativa

El enfoque metodolégico més usada para los estudios de segregacién escolar identificados
en este estudio es la cuantitativa. Es caracteristica de este tipo de estudios la intencién
explicativa y de prediccién. La metodologia cuantitativa se orienta a ser una medicién
controlada basada en datos sélidos y confiables, de tal manera que el método usado pueda
ser repetible y los resultados generalizables.

Asi, se encuentra que el 85% de las investigaciones cuantitativas son sobre la segregacién
escolar por nivel socioeconémico (41 estudios). Para medir la magnitud de la segregacién
escolar 30 estudios utilizaron los indices mds habituales: Disimilitud (D), Gorard (G), Raiz
Cuadrada (H), Aislamiento (A), el [ndice de Brecha por Centiles (o GCI) y el Indice de
Inclusién Socioeconémica (IIS). En los otros estudios se identificé el uso de estadistica
descriptiva, modelos multinivel, modelos de regresién y en menor medida técnicas de
agrupamiento, modelos de variacién y de efectos aleatorios.

Estos estudios usan fuentes secundarias. En estos casos se basan en las bases de datos de
las evaluaciones estandarizadas internacionales, tales como las evaluaciones de PISA, que
es la més usada (en 11 investigaciones), seguida de las pruebas de la UNESCO-OREALC
(4). Se utilizan también las bases de datos oficiales de las pruebas para medir logros de
aprendizaje de los pafses: SIMCE en Chile (5), ECE en Pert (4), Saber en Colombia (3),
Prova Rio en Brasil (3), Aristas en Uruguay (1), Evaluacién Diagnéstica Nacional en
Repiblica Dominicana (1). Asimismo, se utilizan datos del censo de los pafses y de otras
evaluaciones como la prueba ICCS y los datos longitudinales del Young Live Study.

Una mirada a los pafses que tienen de 10 a mds investigaciones muestra que los estudios
comparados de América Latina (73%) y los de Argentina (70%) son los que utilizan en su
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mayoria la metodologia cuantitativa. Asi también, la mitad de los estudios identificados
en Pert (50%), Brasil (46%) y Chile (43%) utilizan este tipo de metodologia.

4.8.2. Metodologia cualitativa

La metodologfa cualitativa se caracteriza por el interés por comprender la conducta
humana desde el propio marco de referencia de quien actia, por lo mismo, intenta hacer
una aproximaciéon global de las situaciones sociales para explorarlas, describirlas y
comprenderlas de manera inductiva. Es asi que estos estudios priorizan, desde lo subjetivo,
la descripcidn, explicaciéon o comprensién del fendmeno de estudio (Krause, 1995).

De esta manera, se identificaron 30 estudios que utilizan la metodologia cualitativa para
investigar la segregacién escolar. Entre las técnicas mas utilizadas se encuentran el
andlisis documental y las entrevistas.

Se encontré que, del total de estudios cualitativos, 78% corresponden a los estudios sobre
segregaciéon por nivel socioeconémico y 22% a estudios sobre segregacién étnico-cultural.
Este mismo andlisis por pafs muestra que el 46% del total de las investigaciones
producidas por Chile sobre segregaciéon escolar (15), seguido de Pert (5 estudios que
corresponden al 42% de su produccién) son estudios cualitativos. Con menos del 30% de
su produccién siguen en esta lista los paises de Argentina (8), Brasil (3) y los estudios
comparados (3).

Algunos de los estudios cualitativos identificados hacen anélisis documentales de otros
estudios a manera de presentar la situacién y reflexionar sobre ella. Estos son los casos de
los tres estudios comparados identificados para América Latina, que se basan en una
revisién y comparacién de las politicas educativas de los pafses. Lo mismo sucede para los
estudios de Pert identificados, en donde se revisa el proceso de privatizacién y el mercado
educativo de las escuelas de bajo costo. Mientras que, a diferencia de los anteriores, los
estudios de Argentina, Brasil y Chile revisan los procesos que generan la segregacién
mediante entrevistas a escuelas y actores educativos, tratando de definir ciertas
caracterfsticas para profundizar sobre ellas y asi contar con elementos para entender la
complejidad del fenémeno, y en algunos casos, conocer las reacciones de las personas
frente a las medidas tomadas. Sobre este tema, son especialmente interesantes los estudios
de Chile, en el que se profundiza y compara las escuelas inclusivas de las segregadas, en el
marco de la politica desarrollada de desagregacién escolar.

4.3.8. Métodos miztos

Los métodos mixtos combinan la perspectiva cuantitativa y cualitativa en un mismo
estudio, con el objetivo de darle profundidad al andlisis cuando las preguntas de
investigacién son complejas. En los estudios identificados se incorporan metodologifas
cuantitativas y cualitativas en un solo proyecto de investigacién cuya linea principal puede
ser cuantitativa o cualitativa. En estos casos, la metodologia “secundaria” complementa al
método central con el objetivo de aportar pistas que son analizadas conjuntamente con el
material obtenido por el primero (Morse, 2003).

Se identificaron 8 estudios que utilizaron métodos mixtos. EEstos en su mayoria (5) usan
las bases de datos disponibles para realizar algunos andlisis que luego son
complementados con entrevistas. De estos estudios 4 son de segregacién por nivel
socloeconémico, 3 de segregacién por origen ético-cultural. Brasil y Chile tienen cada uno
38 estudios con esta metodologia, mientras México y Pert, uno cada uno. Los temas estin
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vinculados a la seleccién de escuelas (por parte de las familias y de los responsables de
ofertar el servicio escolar) as{ como temas de ciudadania y convivencia escolar asociadas a
mecanismos de segregacién y exclusion.

5. Discusion y conclusiones

Este articulo ha tenido como objetivo revisar la productividad cientifica sobre segregacién
escolar en América Latina desde el afio 2006 hasta primer trimestre del afio 2020. Con ese
propésito, se ofrece un estudio sobre qué se investiga y cémo se investiga este fenémeno
en la regién.

Una primera conclusién que se desprende de esta revisiéon, es que el estudio de la
segregacién escolar es bastante reciente para América Latina (no tiene mas de dos
décadas) y que los estudios han ido incrementdndose, de manera sostenida, en el
transcurso de los anos. Este hallazgo evidencia un interés creciente por el tema, asf como
un enorme potencial en la medida que tiene un impacto directo en la atencién a los
problemas de las desigualdades, los cuales conllevan a problemas sociales méas complejos.

Una segunda conclusién es que los estudios sobre segregacion escolar revisados para esta
investigacién estan fuertemente vinculados a los temas de desigualdad, lo cual no es un
tema menor. Un ejemplo evidente tiene que ver con la identificacién de temas globales,
como el desarrollo de los cuasi-mercados educativos, que debilitan la equidad dentro de
los sistemas educativos (Alegre, 2010) y cémo gran parte de las investigaciones
identificadas para este estudio responden a la necesidad de generar evidencias de cémo
estas desigualdades se profundizan en sistemas educativos marcados por esta légica de
cuasi-mercado, que ha sido parte de la respuesta a ampliar la cobertura en la regién,
sumado a un debilitamiento de la capacidad integradora de los Estados, lo que conllevé a
un gradual retiro de los mismos en la provisién de los servicios publicos (Kriiger, 2018;
Lépez, 2005).

Una tercera conclusion se refiere al contexto de los propios paises, en el marco de sus
propias trayectorias, caracteristicas de sus sistemas educativos y acciones desarrolladas
como respuestas a sus problemadticas, lo que explica, en parte la desigualdad de
publicaciones seleccionadas a nivel de paises. En ese sentido, se identifica que si bien hay
probleméticas especificas por pafs, los desafios son compartidos, por lo que las
investigaciones desarrolladas aportan a un conocimiento comun. Por ejemplo, los estudios
de Chile, Argentina y Pert sobre efectos de la privatizacién educativa en la segregacién
escolar, o los casos de México y Brasil donde el interés se enfoca hacia el origen étnico-
racial y la segregacién. De esta manera, América Latina viene incrementando un
importante cuerpo académico sobre el tema, que se enriquece frente a los desafios de los
propios paises y de la regién misma.

Una cuarta conclusién tiene que ver con la orientacién de la investigacién sobre
segregacién escolar en la regién. En ese sentido, si bien se identifica que lo avanzando a
la fecha estda més relacionado a la segregacion escolar por nivel socioeconémico, queda un
largo camino por recorrer relacionado a la investigacién en segregacién étnico-cultural y
segregacién académica, asumiendo que la regién tiene sus propias caracteristicas con
respecto a la diversidades étnico-raciales de su poblacién, asi como los fenémenos de
migracién y logros escolares. Estas dimensiones son muy necesarias de conocer a mayor
escala y profundizar en pro de la equidad.
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Una quinta y tltima conclusién se relaciona con el avance obtenido en las investigaciones
que tienen un disefio metodolégico cuantitativo. Las bases datos accesibles y confiables,
tanto internacionales como nacionales, aportan a seguir desarrollando estas
investigaciones cuantitativas con mayor amplitud. Sin embargo, se destaca también el
interés creciente por el uso de métodos cualitativos y métodos mixtos, como un
acercamiento para darle mayor profundidad al conocimiento del tema. Estos tltimos son
de vital importancia porque permiten contrastar datos oficiales con informacién recabada
directamente a los propios actores en las comunidades escolares.

Finalmente, se reconoce que, si bien el anélisis tiene un conjunto de limitaciones debido a
su naturaleza descriptiva, abre una agenda de investigacién importante para América
Latina. En ese sentido, un siguiente paso serfa el desarrollo de una revisién sistemética
que dé cuenta de un estado del arte de la segregacién escolar en la regién, de tal manera
que pueda profundizar y complementar lo desarrollado en este estudio.

El contar con conocimiento sobre la segregacién escolar no solo ayuda a comprender
mejor el fenémeno, sino que lo visibiliza y contribuye a contar con mayores y mejores
evidencias, asi como las posibilidades de ofrecer insumos que aporten al disefio de politicas
educativas y a la toma de daciones. Como sefalan Bonal y Bellei (2018), la segregacién
escolar necesita ser explicada y entendida, tanto desde los factores externos a los sistemas
educativos, como en sus caracteristicas propias y politicas educativas especificas, por lo
que la investigacién en este tema se vuelve un asunto central.
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Una revisién exhaustiva de las abundantes investigaciones y planes de formacién
sobre atencién de la diversidad cultural, nos remite de forma persistente al concepto
integracién escolar del alumnado de origen migrante. No obstante, su trayectoria
académica desigual y poco alentadora, nos conduce hacia una inexcusable
desintegracién y exclusién escolar de los mismos. La polarizaciéon y segregacién
escolar, el abandono del Sistema Educativo en Educacién Secundaria y la baja tasa
de dicho alumnado en la Universidad, confirman la desentonacién temeraria
producida en las tltimas tres décadas, debido a la ausencia de calidad, equidad y
eficacia educativa en la gestién de dicha materia. El objetivo de este trabajo es
analizar de forma transversal los aspectos pedagdgicos e institucionales, asociados a
la atencién al alumnado migrante, y su vinculo con la segregacion y exclusién escolar
de los mismos, como son la baja implicacién de las familias migrantes en la dinamica
escolar, la escasa formacién docente, la rotacién del profesorado, la ausencia de
mediadores interculturales, etc. Todo ello, para impulsar la reflexién sobre posibles
respuestas inclusivas, coherentes y contundentes, que garanticen el éxito escolar de
la préxima generacién. Por tanto, esta cuestién no sélo merece interés académico,
sino que se trata de una urgencia moral, politica y social.

Descriptores: Segregacion; Alumnado migrante; Inclusién; Exclusion; Escuela.

A comprehensive review of abundant researches and training plans about cultural
diversity persistently refers us to students’ integration school concept with a
migrant background. However, their unequal and not very encouraging academic
path lead us to an inexcusable disintegration and school exclusion of them. The
polarization and segregation of schools, the dropout from the education system in
secondary school and the low rate of such students at university confirm the reckless
disharmony produced in the last three decades, due to the lack of quality, equity and
educational efficiency in this subject management. The aim of this work is to analyse,
in a transversal way, pedagogical and institutional aspects associated with the care
of migrant students and their link with their segregation and exclusion from school,
such as low involvement of migrant families in the school dynamic, scarce teacher
training, teacher rotation, absence of intercultural mediators, etc. All of that is to
encourage reflection on possible inclusive, coherent and forceful responses that will
guarantee the school success of the next generation, but this question does not only
deserve academic interest, also it is a matter of moral, political, and social urgency.
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1. Introduccion

La incorporacién de Espaiia a los estados receptores de migrantes, se produjo en paralelo
con el desarrollo econémico y social que se inici6 en los afios 90. Sin embargo, el impacto
de los flujos migratorios no estd distribuido de forma homogénea en las distintas
Comunidades Auténomas, debido principalmente a las oportunidades de empleo
disponibles en cada zona geografica, especialmente en el sector agrario, el servicio
doméstico y el sector del comercio. Dicha diferencia en la distribucién se refleja del mismo
modo, en los contextos escolares, cuyo alumnado extranjero procede de Latinoamérica,
paises del Magreb, Africa subsahariana, Asia Oriental, Europa del Este e incluso alumnos
y alumnas procedentes de la propia Unién Europea (Consejo Econémico y Social, 2019).

Dicho lo anterior, cabe indica que el eterno y controvertido debate sobre la calidad y la
equidad educativa ha producido cambios y reformas en el sistema educativo, fruto de una
sociedad dindmica y un escenario politico cambiante. Desgraciadamente, este escenario no
logra superar las desigualdades entre la inclusién de los privilegiados y la exclusiéon de los
desfavorecidos que también aspiran a que le garanticen méds y mejor educacién. En una
reflexién sobre la calidad educativa, Escudero (2014) sostiene que es un principio
inherente al derecho a una educacién digna, efectiva y democrdtica cuyo compromiso
moral serfa la satisfaccién de las necesidades y expectativas de los discentes con
consistencia y perfeccionamiento de ciertos procesos educativos, para la transformacién y
cohesién social. En cuanto a la equidad educativa, Sdnchez-Santamarfa y Manzanares
(2012) manifiestan que se deberfa correlacionar positivamente la equidad de acceso, donde
todos pueden acceder al sistema educativo; la equidad de oferta, que permite acceder a
todos a las mismas oportunidades educativas, ajustando el nivel al ritmo y capacidades de
aprendizaje de cada alumno y alumna; la equidad de proceso, que promueve y genera
condiciones, experiencias y situaciones pedagdgicas orientadas al éxito educativo para
todos, garantizado la permanencia en el sistema educativo; y, por ultimo, la equidad de
resultados que garantice que todo el alumnado alcance las mismas metas a nivel de
competencias bdsicas en las distintas etapas educativas.

No obstante, lograr el cumplimiento de estas aspiraciones de gran relieve y trascendencia
social y educativa, implica garantizar la igualdad en los logros educativos y en las
oportunidades, todavia a dia de hoy, ausentes especialmente en el tema que nos ocupa. Asf,
la irrupcién del alumnado migrante en los centros educativos espanoles, es relativamente
reciente en comparacién con otros contextos europeos. Su incorporacién cuenta ya con
tres décadas de presencia en el sistema educativo, desde sus inicios en 1990 hasta 2020,
constituyendo la primera generacién de este "nuevo" alumnado. Ante la presencia de los
mismos, el marco legal incorpora como novedades la no discriminacién, y el respecto por
la diversidad de procedencias, junto a la igualdad de oportunidades de género, como
principios de la educacién, en el articulo 2.3 de la Ley de Ordenacién General del Sistema
Educativo (LOGSE, 1990), estableciendo la efectiva igualdad de derechos entre los sexos,
el rechazo a todo tipo de discriminacién, y el respeto a todas las culturas. A continuacién,
se insiste en el derecho a la educacién del alumnado migrante (4/2000) en su articulo 9.1
que pasamos a transcribir: los extranjeros menores de dieciséis afos tienen el derecho y el
deber a la educacién, que incluye el acceso a una ensefianza bésica, gratuita y obligatoria.
Los extranjeros menores de dieciocho afios también tienen derecho a la ensenanza
postobligatoria. Y de forma persistente aparece la integraciéon de los mismos en el articulo
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9.8, que establece que los poderes piblicos promoveran que los extranjeros puedan recibir
enseflanzas para su mejor integracién social.

Ante la urgencia de dar respuesta a este fuerte incremento de alumnos extranjeros en las
aulas en la primera década, el sistema educativo espanol ha ido poniendo en marcha de
manera progresiva y a veces apresurada, distintas acciones y medidas en los centros
educativos. Es lo que se afirma en el articulo 42.1 de La Ley de Calidad de la Educacién
(LOCE, 2002) que pasamos a transcribir: las Administraciones educativas favoreceran la
incorporacién al sistema educativo de los alumnos procedentes de paises extranjeros,
especialmente en edad de escolarizacién obligatoria. Para los alumnos que desconozcan la
lengua y cultura espafiola, o que presenten graves carencias en conocimientos basicos, las
administraciones educativas desarrollardn programas especificos de aprendizaje, con la
finalidad de facilitar su integracién en el nivel correspondiente. Matizando en el articulo
42.2 que los programas a que hace referencia el apartado anterior se podran impartir, de
acuerdo con la planificacién de las Administraciones educativas, en aulas especificas
establecidas en centros que impartan ensefianzas en régimen ordinario. El desarrollo de
estos programas serd simultdneo a la escolarizacién de los alumnos en los grupos
ordinarios, conforme al nivel y evolucién de su aprendizaje.

Lejos de olvidarse de aquellos alumnos migrantes que presentan mayores riesgos de
fracaso y abandono escolar estimulados por su incorporacién tardfa al sistema educativo,
aparece la Ley Orgénica de Educacién (LOE, 2006), en su articulo 78.1 en donde se afirma
que corresponde a las administraciones publicas favorecer la incorporacién al sistema
educativo de los alumnos que, por proceder de otros pafses o por cualquier otro motivo,
se incorporen de forma tardfa al sistema educativo espaifiol. Dicha incorporacién se
garantizard, en todo caso, en la edad de escolarizacién obligatoria. Casi una década
después, aparece el borrador de la Ley Orgénica 8/20183, de 9 de diciembre, para la mejora
de la calidad educativa (LOMCE, 2013), que matiza en su articulo 2 la formacién en el
respeto y reconocimiento de la pluralidad lingiiistica y cultural de Espana y la
interculturalidad como un elemento enriquecedor de la sociedad. Y recientemente, el
Consejo de Ministros ha aprobado con fecha de 03/03/2020 un Proyecto de Ley Orgénica
de Modificacién de la Ley de Educacién (LOMLOE, 2020) que pretende mejorar la calidad
educativa siguiendo las directrices de la OCDL, y tal y como plantea la Agenda 2030,
resaltando la necesidad de una distribucién equilibrada del alumnado, asi como reforzar la
prevencién de la segregacion —algo que afecta a la poblacién migrante— entre escuelas y
entre las redes publica y concertada, para que todos los alumnos tengan las mismas
oportunidades.

Repérese en que los distintos textos legales afirman su compromiso educativo y social sin
exclusiones, algo que han recalcado los pafses miembros de la UNESCO en la Agenda
Educativa 2030 “Asegurar una educacién inclusiva y equitativa de calidad y promover
oportunidades de aprendizaje a lo largo de la vida para todos y todas”. En la practica
escolar, sin embargo, se confirman los timidos avances, en donde pocos alumnos de origen
migrante aspiran a cursar una titulacién universitaria; los mas resilientes confian en
lograrlo y otros, apenas se lo plantean por las bajas expectativas en superar las dificultades
en las distintas etapas del proceso formativo. Prueba de ello es la polarizacién y
segregacion escolar, el abandono escolar en Educacién Secundaria y la baja tasa de dicho
alumnado en la universidad. En tal sentido, se nos plantean los siguientes interrogantes
interrelacionados entre si, a los que trataremos de dar respuesta en el presente trabajo:
¢cudles son los detonantes de la aparicién de la polarizacién escolar?, scudles son los
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determinantes claves en el fracaso y abandono escolar de la poblacién migrante?, ;qué
formacién especifica en atencién al alumnado de origen extranjero recibe el profesorado?,
¢existe una comunicacién fluida entre las familias migrantes y los docentes?, ;qué tipo de
medidas se aplican para gestionar la diversidad cultural en los centros educativos?; y,
finalmente, ;los centros educativos cuentan con mediadores interculturales para facilitar
la inclusién educativa de dicho alumnado?.

Para profundizar en dichas cuestiones el presente articulo se vertebra en dos ejes
transversales que indican las causas y consecuencias intrinsecamente asociadas a la
exclusién escolar. El primero aborda los determinantes de la segregacién y exclusién
escolar de la poblacién migrante, y el segundo trata los aspectos adicionales que
actualmente dificultan la inclusién escolar de dicho alumnado.

2. Las desigualdades en las tres etapas educativas

Una de las desigualdades mas citada en la bibliografia existente en la materia, tiene que
ver con la aparicién de la polarizacién escolar en determinados centros educativos de
cardcter publico, fruto de la ambigiiedad de normativas reales y adicionales de la politica
de escolarizacién de alumnado migrante extranjero (Chamseddine, 2018a; Salinas y
Santin, 2012). Dicha tendencia creciente se alimenta a menudo de una serie de elementos
como el éxodo masivo del alumnado autéctono a otros centros (Moreno, 2002), el criterio
adicional de la libre eleccién de centro (Martin, 2010), la asociacién de la segregacién
residencial con la polarizacién escolar (Ortiz, 2014), la inexistencia del reparto equitativo
entre la red escolar putblica y concertada (Ortiz, 2010); la violencia estructural de la
politica de zonificacién (Garcfa et al., 2014), el pago obligatorio de cuotas mensuales
(Franzé et al., 2012), unido a las medidas extras, como la reserva de plazas escolares,
acuerdos y cooperacién entre centros escolares para reducir la presencia de alumnado de
origen extranjero en sus aulas (Rubia, 2013), lo que genera la creciente aparicién de los
centros llamados “linea uno”.

En este sentido, la investigacién desarrollada por Murillo, Martinez-Garrido y Belavi
(2017) pone de manifiesto, que el sistema educativo espafiol es obviamente inequitativo en
términos de segregaciéon entre comunidades auténomas. Estos autores revelan que
Andalucfa y Galicia encabezan la segregaciéon escolar. A continuacién, aparece una
segregacién significativa en la Comunidad Foral de Navarra, Catalufia, Principado de
Asturias, Cantabria, Comunidad Valenciana, Castilla y Le6n, Castilla-La Mancha, Islas
Baleares, Comunidad de Madrid, Regién de Murcia y Aragén. Y, por dltimo, se encuentra
la Rioja con menos niveles de segregacion escolar.

Estas dificultades intencionadas (Essomba, 2014, vulneran reiteradamente el principio de
igualdad, convirtiendo a los centros escolares en "casi-mercados educativos”, como
manifiesta Alegre (2010). En definitiva, se trata de toda una red de aspectos explicativos,
entre otros, que definen las concentraciones y segregaciones escolares en numerosos
centros educativos de titularidad publica, que conducen a menudo a la desintegracién
escolar y, por tanto, a la desintegracién social de este "nuevo" alumnado. En este sentido,
en el libro verde migracién y movilidad: Desafios (retos) y oportunidades para los sistemas
educativos europeos (2008), se manifiesta que los centros educativos deberfan garantizar
una educacién de calidad y equidad, desde una sociedad inclusiva que permita la
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integracién, prosperidad y productividad de los alumnos extranjeros en su sociedad
receptora. En tal sentido, Escudero (2006) insiste en:

Asumir el compromiso de no mirar para otro lado alli donde se esté vulnerando el
derecho bdsico a la educacion; denunciar factores y dindmicas politicas, sociales y
educativas de exclusion y discriminacion en contextos globales y locales; denunciar la
tnmoralidad de los guetos soctales y escolares, urgiendo medidas de lucha contra la
dualizacion escolar y educativa. (p. 31)
Como es bien sabido, la transicién académica hacia educacién secundaria produce un
impacto muy significativo, especialmente en la poblacién que se encuentra en una
situacién de mayor vulnerabilidad académica y social. En tal sentido, el alumnado de
origen migrante se enfrenta a esta etapa de alto riesgo de abandono escolar, ya que forma
parte de los candidatos al fracaso escolar, y mds atn si son alumnos de incorporacién tardia
que se enfrentan a un sistema educativo desconocido. Las posibilidades del éxito escolar
se reducen a la mitad, si el menor llega a Espaiia con menos de cinco afos o bien si su
llegada se produjo con mas de 12 afos. El fracaso y abandono escolar se multiplica a
menudo por la ausencia de estrategias estimulantes y potenciadoras del desarrollar
competencias resilientes en y desde los centros educativos de Educacién Secundaria
(Escudero, 2014).

En esta etapa educativa, los alumnos y alumnas de origen migrante corren el mismo riesgo
que los autéctonos, con la diferencia que los primeros superan el 20% —en la mayor parte
de las Comunidades Auténomas— del alumnado que se marcha de las aulas sin conseguir
el titulo de educacién secundaria obligatoria. Es decir, al no alcanzar los objetivos de la
E.S.O se incorporan a la desentonacién temeraria y a las lagunas de las medidas
pedagégicas inspiradas en el enfoque de compensacién y diversificacion educativa. Prueba
de ello es el desfile en dicha etapa de los sucesivos programas que han arbitrado las
distintas leyes educativas, como es el caso de los Programas de Diversificacién Curricular
(PDC), los Programas de Garantfa Social (PGS), los Programas de Cualificacién
Profesional Inicial (PCPI), y, en la actualidad con la LOMCE, la Formacién Profesional
Bésica (IFPB) que en un principio se implantaria para minimizar el impacto del desfase del
curriculo regular de los alumnos y alumnas, pero han terminado convirtiéndose en muchos
casos en el motor principal hacfa el fracaso y abandono escolar. Para paliar dicha escena
la OCDE insiste en su informe del Panorama de la Educacién 2019, en que la educacién
es el mejor antidoto contra el desempleo. Por ello, el Ministerio de Educacién cuadriplicé
en el mismo afio la inversién para minimizar el impacto del abandono escolar temprano
donde supuestamente invirtié més de 81 millones de euros para afrontar la dificil tarea de
mantener a los alumnos y alumnas escolarizados. Sin embargo, no deja de incrementarse
la tasa de jévenes inactivos, que no estdn integrados en los sistemas de formacién,
agudizando de esta manera su destino definitivo a empleos precarios, y por tanto, a su
vulnerabilidad sociolaboral.

Asimismo, los chavales dejan de ser estudiantes, de la formacién reglada, para
controvertirse de manera "voluntaria" en usuarios- de la formacién no reglada-, en los
programas de Garantida Juvenil, conocidos como Programas Operativos de Empleo
Juvenil (POEJ). Inicialmente, estos programas perseguian reducir el desempleo juvenil
ofreciendo respuestas “formativas” y de inserciéon laboral. No obstante, estos jovenes
susceptibles de participar en esta iniciativa europea tampoco pueden acceder al itinerario
formativos de los mismos, ya que el titulo de graduado en la ESO es un requisito
imprescindible para incorporarse a la mayor parte de los talleres de formacién.
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Dicho lo anterior, obviamente, la polarizacién y segregacién escolar y el desenganche del
sistema educativo en Educacién Secundaria, ha producido la escasa visibilidad de dicho
alumnado en la Educacién Superior. En este sentido, el periédico La Verdad (2019) de la
Regién de Murcia, sefiala que la presencia de alumnado migrante en la Universidad
empieza a tener mas visibilidad en las distintas facultades; sin embargo, no supera el 8%
de aspirantes a la Universidad en el caso de Murcia.

Asi, hay que destacar que apenas existen estudios e investigaciones sobre alumnado de
origen migrante en esta etapa educativa, ni datos desagregados en la propia pidgina web
de la Oficina de Estadistica del Ministerio de Educacién. En este sentido, aparece
alumnado extranjero refiriéndose a aquel alumnado que viene a Espana con el objetivo
unico de realizar estudios en el estado espariol, sin haber cursado las dos etapas anteriores
en el mismo. Autores como Cucalén y Del Olmo (2019) sefialan que el profesorado afronta
de manera sistemdtica y permanente dilemas y tensiones frente a alumnado de origen
migrante, cuya expectativa es el acceso a la Universidad, teniendo en cuenta las serias
limitaciones de la administraciéon educativa para producir la igualdad de oportunidades.
Del mismo modo, Machado (2015) considera que la diversidad cultural de este alumnado
queda desprotegida por la ausencia de programas y medidas de apoyo, acogida, orientacién
y seguimiento en las Universidades Espanolas. Sin embargo, a pesar de las desigualdades
de acceso a las mismas, sus alumnos y alumnas de origen migrante se caracterizan por un
nivel de estudio elevado, comparten y atraviesan determinadas experiencias similares,
formando un grupo de privilegiados ante las adversidades entre la comunidad migrante
(Vecina, 2005).

Otra limitacién a destacar y apreciable en todas y cada una de las etapas educativas, se
encuentra relacionada con la nacionalidad del alumnado y no con su procedencia. Es decir,
que de nuevo el alumnado de origen migrante que posee la nacionalidad espafiola, no
queda reflejado en las estadisticas del Ministerio de Educacién como alumnado migrante
extranjero, sino como autéctono. Este determinante clave, agudiza la alarmante
trayectoria académica desigual y poco alentadora, que viene a explicar la inexcusable
desintegracién y exclusién escolar de los mismos.

3. Aproximacion a otras variables implicadas en la
exclusion escolar

Es una evidencia insoslayable la numerosa literatura cientifica, en relacién a la
participacién de las familias en la escuela a nivel general y de los progenitores migrantes
en particular. Entre los determinantes implicados en el rendimiento académico, aparece el
contexto socioeconémico y sociocultural de las familias, que justificarfan la brecha
educativa, sin olvidarnos de la participacién de éstas en la escuela. En tal sentido, las
abundantes investigaciones sobre la participaciéon de los progenitores en el contexto
escolar, nos conducen a una relacién llena de encuentros y desencuentros. Pero cuando
hablamos de las familias migrantes, dichos desencuentros se multiplican, caracterizandose
en ocasiones por la frialdad y el desafecto, y con posturas poco dialogantes y constructivas.
A menudo, se sefiala en este sentido, a las limitaciones y al uso inadecuado de las
herramientas como la agenda, el teléfono o el correo electrénico, debido a las dificultades
idiomaticas de las familias (Llevot y Bernand, 2015).

368



REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion

En tiempos mas recientes, se comenta que la repeticién de contenidos y el cardcter de
mero trdmite de las reuniones grupales, no ayuda a interiorizar nuevos conceptos ni a
fomentar la participacién (Bordalba, 2019; Chamseddine, 2020; Garreta, 2015). Algo que
sustenta la falta de confianza y la ausencia del sentimiento de pertenencia de las familias
al contexto escolar, que no incrementa el interés por estas vias de comunicacién
(Centorrino y Pellegrino, 2020; Molina, 2017). Por otra parte, autores como Santos-Rego,
Lorenzo y Priegue (2009) sostienen que la baja formacién de los progenitores condiciona
su contribucién en cuanto al grado de ayuda que pueden prestar a sus hijos e hijas en casa
y mas si se trata de contenido méds complejos como en educacién secundaria.

Otro punto crucial, apunta a la escasa participacién de las familias migrantes en el Consejo
Escolar, debido al desconocimiento del proceso a seguir para tener mayor presencia en el
mismo, unido a que la informacién al respecto se transmite de forma deficiente cuando se
trata de padres migrantes, ya que los docentes prefieren contar con las familias autéctonas
en el Consejo Escolar (Andrés y Giré, 2016; Bolivar, 2006; Fernandez, 2007; Martin y
Gairfn, 2007). En la misma linea, la representatividad de las familias migrantes en las
AMPAs, es insuficiente donde predominan las familias autéctonas (Garreta, 2010;
Gomadriz et al., 2008, 2019; Lozano, Alcaraz y Colds, 2013). Todo ello limita dicha relacién
a los contactos casuales en la entrada o salida del centro escolar, que son poco eficientes
para abordar aspectos vinculados al grado de adaptacién de los hijos, su desarrollo
personal, sus capacidades o sus motivaciones.

Uno de los desaffos, sin duda, es revertir el discurso pesimista de los profesores y de las
tamilias migrantes, que se ha instalado en el sentido fatalista. En tal sentido, los docentes
se quejan de que los padres migrantes acuden al centro escolar, s6lo en caso de incidencia
o para abordar temas de calificaciones unido a la poca presencia de los varones en la
dindmica escolar, y que frecuentemente las familias delegan en la escuela la misién de la
educacion de los hijos (Gonzalez Falcén, 2007). Las familias migrantes, por su parte,
manifiestan que la informacién que reciben de los docentes, es escasa y poco significativa,
haciendo hincapié en la postura poco colaborativa del profesorado (IFFeito, 2007; Vallespir,
Rincén y Morey, 2016), anadiendo que éste se centra mds en el material escolar, dejando
otros temas relevantes sin abordar (Essomba, 2014). A estas manifestaciones, se asocia
que el profesorado no admite sugerencias que facilitan la fluidez de una participacién
activa, aferrdndose al eterno discurso sobre la interferencia en su labor educativa (Bolivar,
2006). Ademas, a menudo los prejuicios y estereotipos de los docentes hacia las familias
migrantes, se convierten en uno de los factores que mas obstaculiza la comunicacién y la
contribucién de dichos padres en el contexto escolar (Gonzélez Facén, 2007). En tal linea
de interés, Chamseddine (2018b) advierte que, si queremos que contribuyan a la mejora
de dichos recursos, se deberfa profundizar en los intereses, necesidades y prioridades de
las familias, as{ como en los propios contextos, y no limitarse inicamente a exteriorizar el
fracaso y el abandono escolar en las familias o en su contexto social.

Como se ha comentado anteriormente, el sistema educativo adopt6 una serie de acciones
y medidas, como respuesta de la administracién educativa para afrontar el aumento de
alumnado migrante en las aulas. Como ejemplos tenemos el modelo de aulas temporales
de adaptacién lingiiistica de Andalucia, aulas de adaptacién lingiifstica y social de Castilla-
Leén, aulas temporales de inmersién lingiifstica de Extremadura, aulas de enlace de
Madrid, aulas temporales de inmersién lingiifstica de Asturias, aula de apoyo idiomatico
de Canarias, aula de acogida de la Regién de Murcia, aulas de inmersién lingiiistica de
Navarra y La Rioja, etc. Aunque tienen distintas denominaciones, pueden ser agrupadas
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todas ellas, bajo el concepto de aulas lingiiisticas para el aprendizaje del castellano como
lengua vehicular, como tnico cometido. Desde esta perspectiva, no facilitan la integracién
sociocultural del alumnado migrante como se pretendfa en un principio, teniendo en
cuenta que el apoyo se realiza fuera del aula ordinaria, siguiendo las directrices del enfoque
segregacionista que genera aislamiento y desconexién (Nikleva, 2014), en lugar de
implementar el modelo inclusivo, que se centra en la atencién en el aula ordinaria, como
la opcién mas idénea para facilitar la comunicacién con los autéctonos. Algo que produce
un impacto emocional significativo, en cuanto al proceso de construccién de identidad de
los menores, inmerso en un escenario complejo que se canaliza hacia la identidad
comunitaria, como tnica salida posible (Chamseddine, 2015, p. 201).

En un principio, la creacién de dichas medidas pretendia favorecer el acceso, permanencia
y promocién en el sistema educativo de dicho alumnado. No obstante, encontramos
diferencias muy significativas entre las Comunidades Auténomas, donde el acceso
atendiendo a la edad puede variar segin cada Comunidad, ya que el programa sélo se
aplica en Educacién Secundaria, en algunas de ella, teniendo en cuenta que, en un
principio, abarcarfa también el segundo ciclo de educacién primaria. También existen
diferencias en el periodo de permanencia y la prérroga, donde unas permiten, un trimestre,
otros dos trimestres e incluso tres trimestres. Y en cuanto a la promocién, existe una
descoordinacién palpable entre el profesor especialista y el del aula de referencia a la hora
de incorporar el alumnado al grupo ordinario (Arroyo, 2011). Los profesores especialistas
no disponen de un marco institucional adecuado para el desarrollo de funciones y tareas,
que suelen ser desconocidas por los propios equipos directivos y los docentes de los
centros educativos, lo cual dificulta las labores de coordinacién y planificacién de
actuaciones (Guerrero, 2013). Esta ausencia de reconocimiento profesional, agudiza la
presencia de conflictos y desmotivaciéon de los propios docentes. Del mismo modo,
aparecen diferencias de criterios azarosos entre Comunidades Auténomas, en cuanto al
perfil y formacién del profesorado. Se puede confirmar que el perfil de los docentes es
diverso, y el requisito de la formacién especifica y la experiencia en educacién
compensatoria o en atencién a la diversidad, no se exige ni se cumple en todas las
Comunidades Auténomas, teniendo en cuenta las dificultades para afrontar la intervencion
educativa, la comunicacién con las familias, y la coordinacién con el resto de los docentes
(Arroyo, 2011).

Asimismo, no dejan de ser paraddjicos los criterios establecidos para solicitar la aplicacién
de dichos programas. En cada Comunidad Auténoma se exige un nimero determinado de
alumnos, que pueden ser 6, 10, 15, 20 o 30, con un informe psicopedagdégico previo, y de
conformidad con la familia, etc., que a menudo no se adecua a la realidad de dichos centros,
ni se dotan de los recursos suficientes. En ocasiones el docente es compartido con otros
dos institutos, donde apenas superan las diez horas semanales, cuando la asistencia a estos
grupos es de 10 horas semanales en educacién primaria y 15 en Educacién Secundaria. En
sintesis, digamos que pocas son las voces que se atreven a defender estos programas y
medidas de mayor discusién, controversia sin evaluacién, ni seguimiento exhaustivo.
Arroyo (2011), advierte sobre la ausencia de reflexién critica acerca de la viabilidad de
dichas medidas, en cuanto a aspectos vinculados a la inclusién educativa, basada en los
cambios adecuados, con programas curriculares docentes, con objetivos claros, reales y
alcanzables.
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Otro factor estructural, que viene a reforzar los determinantes sefialados anteriormente
es la escasa formacién inicial, como permanente del profesorado, cuanto en la atencién a
la diversidad cultural en las aulas, que a menudo estimula la frustracién y poca implicacién
de estos profesionales que se ven desbordados por la situacién (Santos y Lorenzo, 2009).
Desde luego, un examen exhaustivo de los planes de formacién de las distintas
universidades espafiolas, nos remiten a que la asignatura de educacién intercultural
aparece como materia optativa o de libre configuracién. Lo que importa es formar a
profesionales para afrontar las nuevas realidades en los centros educativos, y que sean
capaces de generar didlogos criticos, y resilientes entre alumnados procedentes de diversas
culturas (Massot et al., 2013; Molina-Pérez y Luengo, 2020). Formacién cuyo pilar es
transmitir conocimientos, habilidades y actitudes que conducen a la construccién un
docente inclusivo capaz de articular la relacién entre formacién inicial y desarrollo
profesional con la idea esencial de la transformacién educativa a través de practicas
pedagdgicas de los siguientes propésitos (Echeita, 2012):

Propdésitos afectivos, reforzando la seguridad, la confianza, el sentido de competencia

y de control y el interés; propésitos sociales, incrementando el sentido de aceptacion,

reconocimiento, valoracion, y pertenencia a una comunidad/grupo; y propdsitos

intelectuales, asegurando mejorar el acceso, el significado, la aplicacion y el

razonamaiento relevante. (p. 15)
Otro de los problemas estructurales no resueltos, es la necesidad de profundizar en los
efectos de la discontinuidad del profesorado con experiencia en los centros educativos,
ubicados en contextos vulnerables, y las consecuencias de sustituirles por profesores
néveles —algo que hemos detectado en numerosos centros educativos de la Regién de
Murcia, y que apenas existen investigaciones empiricas al respecto— La gestién del
profesorado interino, en ocasiones insuficiente e inadecuada, genera un cambio de
alumnos, de centro, de compaiieros y de contexto escolar, que se da incluso varias veces
en el mismo curso escolar, donde con frecuencia, el docente interino debe cefirse a una
programacion ajena, y por criterios pedagdgicos del titular de la plaza. Prescindir de este
profesorado con experiencia en centros con mayor concentracién de alumnado migrante,
para sustituirles por un profesorado novel, que tiene que adaptarse a una serie de
demandas y exigencias de los centros educativos en contextos desfavorecidos, repercute
en nuestra opinién, negativamente en todos los actores implicados en el proceso formativo
de los alumnos migrantes. Del mismo modo, creemos que aumenta la probabilidad de
fracaso escolar de los mismos. Es preciso, por tanto, garantizar que dichos centros cuenten
con la seleccién de los mejores profesionales, asi como promover la estabilidad laboral de
los mismos.

Unido a estos hechos consideramos preciso referir la escasa e intermitente presencia de la
figura del mediador o mediadora intercultural en los centros educativos. Se trata de una
profesién emergente en proceso de construcciéon (Iglesias, Pastor y Rondén, 2017). Su
cometido como soporte de apoyo especializado es esencial para los equipos directivos y
docentes (Martinez, Sahuquillo y Garcia, 2012), asi como para las propias familias
migrantes (Casasempere, 2013). Su liderazgo inclusivo (Fernindez Enguita, 2007;
Rodorigo, Fernidndez-Larragueta y Fernandez-Sierra, 2019), y transformador de la
realidad social (FFernandez-Larragueta, Rodrigo y Fernidndez Sierra, 2014), permite
clarificar peculiaridades culturales y eliminar las barreras lingtifsticas (Catarci, 2016), para
impulsar los cauces participativos que consoliden la convivencia intercultural en los
contextos escolares (Ibarrola e Iriarte, 2013; Ospina, 2016). En tal sentido, Chamseddine
(2018a) matiza que la funcién del mediador o mediadora intercultural:
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No es una mera traduccion simultdnea o escrita, ni es sélo un instrumento de

resolucion de conflictos de cardcter cultural, sino un proceso que promueve estrategias

de participacion, intercambio e interaccion cuyo propdsito es el conocimiento, el

reconocimiento y la valoracion de la diversidad cultural desde la igualdad de

oportunidades para lograr la convivencia, la cohesion y la transformacion social

productiva. (p. 200)
Sin embargo, el cardcter intermitente y precario a nivel laboral de la figura del mediador
o mediadora intercultural, estd asociado a una contratacién puntual, articulada a través de
programas y subvenciones impulsados con fondos de la administracién publica. El
resultado de este escenario obstaculiza las peticiones y demandas de los centros
educativos, que precisamente no son periédicas (Llevot y Garreta, 2013). A diferencia de
otros contextos europeos, donde esta figura profesional se encuentra institucionalizada
dentro del sistema escolar.

4., Para concluir

Sabemos que, hoy no falta quien presente la migracién como amenaza con una lectura
pesimista e institucionalizada, convertida en una mera arma electoral donde se emplea la
diferencia cultural, para establecer la marginacién y la exclusién social. Por tanto, serfa
acuciante reconvertir esta tendencia creciente que aborda la migraciéon desde la
criminalizacién y la seguridad nacional, generando tensiones y miedos, a una gobernanza
de la migracién, que priorice sus derechos e intereses, haciendo hincapié en su aportacién
a la estructura econémica y social (Canales, 2013).

De tal posicionamiento excluyente, no se libran ni los nifios y nifias de origen migrante ni
sus familiares, algo que se ve reflejado en el discurso tozudo e irreconciliable de los centros
educativos en general, y del propio profesorado en particular, sustentados por la
desentonacién temeraria producida en las ultimas tres décadas en la gestién educativa y
administrativa de dicha materia. Ese empefio de implantar y legitimar las desigualdades
en la dindmica escolar, modifica el recorrido de unos estudiantes que pasan, tedricamente,
hablando, de situaciones de inclusién educativa a situaciones de exclusién escolar, y por
tanto social. En concreto, y al volver la mirada hacia lo expuesto, es ineludible repensar y
replantear el modelo de inclusién escolar que se requiere. Y para ello, no hay que olvidar
la cooperacién en la practica cotidiana entre los distintos agentes educativos y sociales,
especialmente, en la gestién eficiente de las politicas educativas que se establecen en
materia de alumnado de origen migrante (Ferndndez, 2018).

Por todo ello, lo cabal serfa garantizar una escuela accesible, en igualdad de condiciones y
més atn a los grupos mas vulnerables, adaptable a los intereses, necesidades y prioridades
de los alumnos, de las familias migrantes y del propio contexto social de los centros
educativos, y alternativa, con un profesorado bien preparado a nivel formativo y estable
laboralmente. Una escuela que apuesta por la innovacién y la investigacién en nuevos
métodos de ensefianza-aprendizaje y capaz a su vez, de dedicar un mayor esfuerzo a
conocer a cada alumno y su estilo de aprendizaje, habilidades, potencialidades y limites
(Chamseddine, 2018b; Chamseddine y Hernandez, 2020). En la misma linea, Massot y
otros (2013), nos ofrecen las siguientes propuestas de actuacién a implementar:

1. Fortalecer las condiciones individuales que pueden promover la resiliencia y
asegurar un éxito en la transicion académica y profesional.

II. Potenciar el desarrollo de un sentimiento de pertenencia.
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I1. Estimular la partictpacion en las dindmicas del centro.

IV. Potenciar los vinculos escuela-comunidad mediante los planes de entorno o las
actividades de aprendizaje-servicio.

V. Promover procesos dptimos de orientacion y transicion académaica 'y profesional.

V1. Potenciar la incorporacion de las familias en los procesos orientadores del
alumnado.

VII. Diseiiar e implementar estrategias, actividades y programas que den la
oportunidad de responder con éxito al estudiante.

VIII. Favorecer espacios y trayectorias que retornen de forma realista y sostenida una
tmagen de posibilidad y autoeficacia personal y académica.

IX. Implementar programas de formacion y/o asesoramiento en resiliencia, tanto

para los profesionales en ejercicio como en formacién inicial. (pp. 73-74)
Expuesto lo anterior, no queremos terminar sin decir que toda previsién de futuro no deja
de resultar un ejercicio arriesgado que, en este caso nos preocupa, y que esta sujeto a una
mayor incertidumbre, debido a los multiples determinantes que se deberfan afrontar.
Ademas, cabe recordar, que los desafios demograficos imponen la baja tasa de natalidad y
el progresivo envejecimiento de la poblacién. Partiendo de esta premisa, serfa poco
inteligente despreocuparnos del rendimiento y del éxito académico de dicho alumnado,
por ende, en las graves consecuencias que puede generar el cultivo de futuros ciudadanos,
—por supuesto espafioles— no cualificados que les serd muy complejo insertarse en el
mundo laboral, dada la demanda existente cada vez mas exigente y competitiva.

Permitasenos insistir en desalojar las malas practicas organizativas, estructurales y
curriculares, que estimulan el fracaso escolar de determinados grupos culturales, y que
evidentemente forma parte de su fracaso social, contribuyendo a producir toda una
generacién de personas migrantes severamente castigada, por un elevado riesgo de
instalarse en empleos precarios, y sin expectativas de promocién profesional. Por ello,
construir desde la equidad la inclusién de estas minorfas culturales o étnicas deberfa
convertirse en un imperativo ético y moral para una escuela ms justa, y democratica para
evitar por accién o por omisién la reproduccién de las injusticias sociales (Murillo y
Hernandez, 2014). Por tanto, lo sensato y perentorio serfa visibilizar y garantizar la
promocién integral de la diversidad cultural dentro y fuera del aula, propiciando la
inclusién educativa y equitativa, y minimizando las condiciones que posibiliten la
exclusién escolar y la reproduccién de la desintegracién de la segunda generacién que son
los espanoles del mafana.

En sintesis, existe una necesidad palpable por el "despertar" del interés por el liderazgo
en los centros educativos con un propésito moral para la justicia social, especialmente en
contextos de diversidad brechas socioeconémicas, cultivar la inclusién, reflexiéon critica de
estilos, actitudes y comportamientos para conseguir la transformacién de situaciones
injustas (Gonzélez Gonzalez, 2014). En la misma linea argumental, Queupil y Montecinos
(2020) matizan sobre la necesidad de generar condiciones para la distribucién de una red
de liderazgo entre los equipos directivos y departamento cohesionados respecto a cémo se
puede abordar esas "nuevas" realidades educativas. Es imperativo, por tanto, potenciar un
lenguaje comun en la préctica educativa, concebir y sensibilizar que la diferencia es una
oportunidad para el aprendizaje, y fortalecer una cultura escolar compartida para una
sociedad inclusiva a la que no debemos renunciar.
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La limitacién de la presente aportacién estriba en la ausencia de datos desagregados y
viables en las estadisticas consultadas del Ministerio de Educacién en relacién al alumnado
extranjero. Asimismo, serfa de interés llevar a cabo, entrevistas semiestructuradas o
grupos de discusién a informantes claves de la comunidad educativa, para conocer en
mayor profundidad las dindmicas que explican de forma exhaustiva la segregacién y
exclusién escolar de este alumnado, y que indudablemente enriqueceria la sintesis teérica
realizada.

Para futuras investigaciones en dicha materia, serfa importante analizar con mayor
rigurosidad variables como la procedencia del alumnado extranjero, el liderazgo de los
equipos directivos para impulsar la implicacién de las familias extranjeras en la vida del
centro escolar, el perfil formativo de los docentes, la discontinuidad del profesorado con
experiencia profesional en contextos vulnerables, la institucionalizacién de la figura del
mediador o mediadora intercultural, y la influencia de las distintas modalidades de aulas
lingiifsticas en la inclusién o exclusién de este alumnado.
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