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Resumen

En este trabajo se exploran los determinantes de la desigualdad en el desempefio
educativo de los estudiantes argentinos utilizando los resultados de las pruebas PISA
2009. Sobre la base de modelos econométricos multinivel se estima en qué medida
distintos factores —caracteristicas individuales de los jévenes, de sus familias,
compaieros y escuelas— pueden explicar la desigualdad observada en los puntajes de
las pruebas estandarizadas en las competencias de lectura, matemdticas y ciencias.
Con relacion a los efectos a nivel escuela, los resultados sefialan que son las
caracteristicas de los compafieros —efectos de pares— y no el tipo de escuela en si los
que explican las diferencias en los rendimientos educativos individuales; en
particular, los efectos de pares repitentes y el clima educativo resultan los mas
relevantes. La localizacion geogréfica de las escuelas también parece contribuir a la
desigualdad en los resultados educativos: los alumnos de escuelas en ciudades
grandes obtienen mejores puntajes, dado todo lo demds. En cuanto al contexto
familiar, las variables que aproximan el nivel socioecondémico son las que se asocian
mads fuertemente con un aumento en la desigualdad de los resultados educativos —
calificacién ocupacional de los padres y disponibilidad de ciertos recursos en el
hogar como libros y computadora. Por su parte, el rezago escolar por repitencia se
asocia con un desempefio individual significativamente mds bajo en promedio,
aunque el efecto varia entre escuelas.
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1. Introduccion

El Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes (PISA por sus siglas en
inglés) es un estudio que se realiza a una muestra representativa de estudiantes de 15
afios en distintos paises del mundo, incluida la Argentina. El objetivo es evaluar en qué
medida los jovenes cercanos a completar la educacién obligatoria han adquirido los
conocimientos y habilidades necesarios para la plena participacién en la sociedad. Las
pruebas se realizan cada tres anos desde 2000, y en cada prueba se evaldan tres
competencias bdsicas: lectura, matemadticas y ciencias. En cada edicién se determina
una de estas tres dreas como la principal, profundizandose su evaluacién: competencia
lectora en 2000, matematicas en 2003, ciencias en 2006 y nuevamente lectura en 2009.
Ademids de la evaluacion de las competencias especificas, PISA recoge informacién
sobre caracteristicas personales y familiares de los estudiantes, asi como de la escuela a
la que asisten.

Entre 2006 y 2009, los resultados globales de los estudiantes argentinos evaluados en
PISA mostraron cierta mejora: subieron 24 puntos en promedio en comprension lectora
(de 374 a 398), 10 puntos en ciencias (de 391 a 401) y 7 puntos en matemaéticas (de 381
a 388), tomando como base a una escala con media de 500 puntos para los paises de la
OECD vy desvio estandar igual a 100. Sin embargo, y pese a estos adelantos en las tres
competencias bdsicas, el desempefio promedio de los estudiantes argentinos quedd por
detrds del de alumnos latinoamericanos de Chile, Brasil, Uruguay y México.

Probablemente como consecuencia de la preocupacién que generaron estos resultados
en alguna medida desalentadores, la discusién entre especialistas del tema en la
Argentina se ha concentrado mayormente en la capacidad de PISA para capturar la
verdadera situacion en la que se encuentra el sistema educativo nacional, y poco se ha
dicho sobre la utilidad de la informacién que proporciona el programa para evaluar otras
cuestiones también muy relevantes como, por ejemplo, el grado de desigualdad en los
resultados educativos entre distintos grupos poblacionales dentro del pais. Un anélisis
de este tipo constituye un insumo valioso para elaborar un diagnéstico al momento de
pensar, diagramar y poner en marcha politicas ptblicas encaminadas a reducir las
desigualdades educativas en la Argentina.

En este trabajo se exploran los determinantes de la desigualdad en el desempefio
educativo de los estudiantes argentinos utilizando los resultados de las pruebas PISA
2009 en las competencias de lectura, matemadticas y ciencias. Mediante el andlisis
estadistico y econométrico de los datos, se busca estimar en qué medida distintos
factores pueden explicar la desigualdad observada en los puntajes de las pruebas para el
caso argentino.

Los datos PISA permiten considerar un amplio conjunto de variables que tanto la
literatura tedrica como empirica suelen vincular con los logros académicos:
caracteristicas de los estudiantes y de su entorno familiar (variables demograficas, nivel
socioecondmico, disponibilidad de recursos materiales en el hogar, situacién de rezago
escolar y repitencia, entre otros) y caracteristicas de la escuela y su alumnado
(titularidad y autonomia del establecimiento, disponibilidad de recursos materiales,
tamafio de la escuela, clima disciplinario, educativo y académico, y composicién
demografica del alumnado, entre otros). Entre los factores de particular interés estan los
que describen el contexto socioecondémico familiar y de la escuela, en cuanto su



vinculacién con el desempefio educativo individual puede interpretarse como un
indicador de la desigualdad de oportunidades e inequidad del sistema educativo.

Todos estos factores se incorporan simultineamente en un modelo econométrico como
determinantes del rendimiento individual de los alumnos, permitiendo estimar la
diferencia (brecha) en el puntaje promedio asociada a cada caracteristica, manteniendo
constantes todas las demds. En particular, se estiman modelos multinivel que se adaptan
a la naturaleza jerarquica de las muestras PISA: los alumnos constituyen el primer nivel
de observacion y las escuelas el segundo. Estos modelos permiten ademds explorar si es
que existe variabilidad de los efectos entre escuelas. Por tratarse de un andlisis
exploratorio, se busca también comparar los resultados que surgen del caso argentino
con la evidencia presentada en otros estudios internacionales, basados en datos PISA o
en otras fuentes de informacién alternativas. Asimismo, si bien la lectura que hacemos
sobre los resultados obtenidos se basan en hipétesis de corte netamente econométrico,
se repasan y discuten algunos de los argumentos elaborados en la literatura que
permiten justificar o cuestionar los hallazgos.

El trabajo se organiza de la siguiente manera. En la seccion 2 se presentan los
principales aspectos de PISA con relacién a objetivos, cobertura internacional del
estudio, representatividad de la muestra, y medicion de los resultados de las pruebas. En
la seccién 3 se ponen en el contexto internacional los resultados agregados de los
alumnos argentinos, comparando especialmente con los de los demds paises de América
Latina que participaron en la edicién 2009 de PISA. En las secciones 4 a 8 se analiza
como distintos factores individuales de los estudiantes, de sus familias, escuelas y
compaieros afectan al desempefio individual de los alumnos argentinos. Por dltimo, en
la seccion 9 se resumen los resultados y se adelantan algunas recomendaciones de
politica que pueden derivarse de los mismos.

2. Presentacion de PISA y la muestra de PISA 2009
para la Argentina

El Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en
inglés) es un proyecto de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémico (OECD) que busca evaluar en qué medida los estudiantes cercanos a
finalizar la educacion obligatoria han adquirido los conocimientos y habilidades que son
esenciales para la plena participacion en las sociedades modernas. Las evaluaciones se
implementan entonces a alumnos de 15 afios, edad promedio de finalizacién de la
educacion bdsica obligatoria en la mayoria de los paises de la OECD y momento en el
que los jovenes se enfrentan con la decision de continuar educidndose o ingresar al
mercado laboral.

El estudio PISA estd organizado y dirigido en forma cooperativa por los paises
miembros de la OECD con una participacion cada vez mayor de paises asociados. La
primera convocatoria de PISA tuvo lugar en el afio 2000, con la participacion de un total
de 32 paises. El total de paises participantes en las rondas siguientes fue de 41 en 2003,
57 en 2006 y 65 en 2009. De Latinoamérica participaron en la ultima ronda Chile y
México como miembros de la OECD, y Argentina, Brasil, Colombia, Panam4, Pert y
Uruguay como pafses asociados. Brasil y México son los unicos paises
latinoamericanos que participaron en todas las rondas de PISA.



PISA busca obtener un perfil completo de las “aptitudes de los estudiantes para analizar
y resolver problemas, para manejar informacién y para enfrentar situaciones que se les
presentardn en su vida adulta” (OECD, 2006). Es decir, no se evaldan contenidos sino
capacidades y habilidades. PISA se concentra en una concepcidén particular de
alfabetismo: la capacidad de los jovenes de aplicar conocimientos y habilidades en
ciertas dreas clave, asi como de analizar, razonar y comunicarse mientras plantean,
resuelven e interpretan problemas en diversos contextos (OECD, 2004). Bajo esta
concepcidn, la alfabetizaciéon demanda un proceso permanente, que tiene lugar no sélo
en la escuela o por medio del aprendizaje formal, sino también a través de interacciones
con compaiieros, colegas y comunidades mds amplias. No se puede esperar que un
adolescente de 15 afios haya adquirido todas las competencias necesarias para una vida
adulta plena pero, de acuerdo al criterio de PISA, si debe contar con ciertas habilidades
y competencias minimas en dreas tales como lectura, matematicas y ciencias. Es por
esta razon que PISA evalua la capacidad para realizar tareas relacionadas con la vida
real, en funcién de una amplia gama de conceptos clave, en lugar de limitar la
evaluacion a la posesion de conocimientos especificos.

A tal fin, PISA se concentra en tres competencias bdsicas: lectura, matemdticas y
ciencias. Cada ciclo pone el énfasis en un area en particular, la competencia principal:
en 2000 la competencia lectora, en 2003 la competencia en matemaéticas y en 2006 la
competencia cientifica. En la ultima evaluacion, realizada en 2009, nuevamente se
enfatiz6 la competencia lectora.'" En la tabla A.l del apéndice se definen las
competencias evaluadas por PISA.

Los exdmenes temdticos combinan preguntas directas en las que el alumno debe escoger
entre un conjunto de posibles respuestas, y preguntas de reflexion y desarrollo para que
el alumno presente sus ideas y explique sus razonamientos. Ademds de estos exdmenes,
PISA recoge informacién que los alumnos proporcionan sobre caracteristicas
personales, familiares y de su actitud hacia la escuela. Asimismo, el equipo directivo de
los centros educativos informa sobre caracteristicas de los mismos, recursos materiales
y humanos disponibles, y criterios de admision, entre otros. Esta informacién
complementaria permite describir el entorno social, econémico y cultural en que se
desarrollan los estudiantes, y comprender cémo éste afecta los procesos educativos.

El rendimiento en PISA se mide segiin la Teoria de la Respuesta al ftem (TRI), que
permite no s6lo cuantificar el puntaje global de la prueba sino también determinar si un
estudiante consigue responder correctamente cada una de las preguntas (items). Los
resultados en cada una de las competencias se miden en una escala estandarizada con un
puntaje medio de 500 (igual a la media de los paises de la OECD en la evaluacion del
afio 2000) y un desvio tipico de 100 puntos, lo que significa que dos terceras partes de
los estudiantes de los paises de la OECD obtuvieron en la primera ronda de PISA entre
400 y 600 puntos.

Los puntajes estandarizados de las pruebas PISA reflejan distintos niveles de
rendimiento (proficiency levels) que indican la capacidad de realizar distintas tareas.
Los estudiantes de un determinado nivel suelen ser capaces de completar las tareas
asociadas a ese nivel y a niveles inferiores, pero dificilmente puedan completar las de
los niveles superiores. Las tablas A.2 a A.4 del apéndice describen las habilidades,

! Aproximadamente, 66% del examen corresponde a preguntas sobre el drea de concentracién y las dos
restantes cubren 17% cada una.



conocimientos y comprensiéon requeridos para alcanzar los distintos niveles de
rendimiento en las pruebas PISA.

2.1. La muestra PISA 2009 en la Argentina

La poblacién objetivo para PISA estd constituida por todos los jévenes de entre 15 afios
y 3 meses hasta 16 afios y 2 meses, que al momento de implementarse las evaluaciones
asistian al 7mo afo escolar o superior, en instituciones tanto privadas como estatales y
del los 4dmbitos rural y urbano. Por simplicidad, a lo largo de este trabajo nos
referiremos a este grupo como a los “estudiantes de 15 afios”.

La poblacion objetivo de PISA 2009 para la Argentina se compone de 636.713 alumnos,
sobre un total de 688.434 jovenes de 15 afios (OECD, 2010, pagina 173). Es decir, el
92.5% de los jovenes argentinos de 15 afios asisten a la escuela y por lo tanto son
elegibles para participar en las pruebas PISA. Esta es la tasa de asistencia escolar para
este grupo etario mds alta entre todos los paises latinoamericanos participantes de la
dltima edicién de PISA.?

La seleccion de las muestras PISA se hace mediante un muestreo estratificado en dos
etapas: en la primera etapa se selecciona un grupo de escuelas dentro de cada uno de los
estratos previamente definidos, y en la segunda etapa se toma una muestra de alumnos
de 15 afios dentro de cada escuela seleccionada en la etapa anterior.’

La muestra PISA 2009 para la Argentina incluye 4.774 alumnos: 189 del séptimo grado,
555 del octavo, 943 del noveno, 2819 del décimo y 214 del onceavo afio escolar, y 54
alumnos que cursaban educacién para adultos o no formal. Esta muestra representa a un
total de 472.106 alumnos, es decir, un 74% de la poblacién objetivo y un 68% del total
de jovenes de 15 afios de todo el pais (ver tabla 1).

Tabla 1. Composicion de la muestra PISA 2009 para la Argentina

. o Obs.

Observaciones en % Ponderadas

Numero de estudiantes 4774 100% 472106
anteriores al 7mo afo 0 0.0% 0

del 7mo arfo 189 4.0% 21724

del 8wo afio 555 11.6% 59634

del 9no afo 943 19.8% 94581

del 10mo afo 2819 59.0% 267778

del 11vo afo 214 4.5% 19710

del 12vo afo en adelante 0 0.0% 0

en educacion para adultos y no formal 54 1.1% 8679

NUmero de escuelas participantes 199 100% 13719

Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.

* Sigue Chile con un 91.5% y luego Pert con un 83.8%:; en tltimo lugar estin Colombia y México con
65.2% y 66.2%, respectivamente.

3 Todas las escuelas con alumnos de la poblacién objetivo son elegibles y la probabilidad de seleccién de
una escuela dentro de cada estrato es proporcional al tamafio de la escuela. Cuando la cantidad de
alumnos elegibles en una escuela seleccionada es mayor que el tamafio del cluster objetivo (tipicamente
de 35 alumnos), se toma una muestra aleatoria de alumnos del mismo tamafio que el cluster objetivo, con
igual probabilidad de seleccién de cada uno. En caso contrario se toman todos los estudiantes de 15 afios
de esa escuela (OECD, 2010).



3. El desempeno educativo de los estudiantes
argentinos en el contexto latinoamericano

Antes de concentrarnos en el andlisis de los determinantes de la desigualdad de los
resultados educativos de los alumnos argentinos, vale la pena detenernos unas paginas
para ubicar esos resultados en el contexto internacional, en particular dentro de la regién
de América Latina (LA). En esta seccién, entonces, comparamos los resultados
agregados de los estudiantes argentinos en las pruebas PISA 2009 con los de los demads
paises de LA que participaron de esa evaluacion: Brasil, Chile, Colombia, México,
Panamd, Perii y Uruguay.” El objetivo es responder preguntas como las siguientes: ;En
qué posicion del ranking latinoamericano estd la Argentina en términos de desempefio
educativo? ;Ese ordenamiento refleja diferencias significativas en las habilidades y
competencias de los estudiantes entre paises? ;Varia entre competencias? ;Cudn
desigual es la distribucion de los resultados educativos al interior de cada pais?

3.1. Comparacion de los resultados educativos entre paises y regiones

Los resultados promedio en las pruebas PISA 2009 para cada uno de los paises de LA
se presentan en la tabla 2.° El puntaje promedio de los alumnos argentinos es de 398
puntos en comprension lectora, 388 en matemdticas y 400 en ciencias: unos 6.5 puntos
por debajo de los resultados de los demds paises de LA y alrededor de 100 puntos por
debajo de los de la OECD, si consideramos el promedio entre las tres competencias. De
los ocho paises latinoamericanos que participaron en PISA 2009, la Argentina se
ubica en la posicion 6 del ranking en lectura y ciencias, por encima de Peru y
Panama, y por debajo de Chile, México, Uruguay, Colombia y Brasil, en ese orden.
En matematicas la Argentina esta cuarta en el ranking de LA, superando a Brasil,
Colombia, Perd y Panama.

Pero detras de estos rankings se esconde la verdadera magnitud de las diferencias entre
los paises. La figura 1 muestra, para cada competencia, los puntajes medios de cada pais
y su correspondiente intervalo de confianza al 95%. Que las barras de dos paises se
superpongan en cierto rango de puntajes implica que el puntaje medio de esos paises no
difiere significativamente. Vemos que la Argentina, Brasil y Colombia constituyen un
grupo con rendimientos promedio relativamente homogéneos. Si bien el ordenamiento
varfa por competencia, en general los puntajes medios de estos tres paises no difieren
significativamente. Con resultados significativamente superiores estd el grupo
conformado por Chile, Uruguay y México. Pert y Panamd, que ocupan para las tres
competencias los dos ultimos puestos del ranking, presentan resultados similares entre
si pero significativamente menores que el resto de los paises de la region.

* A lo largo de este trabajo, y salvo que se indique lo contrario, cada vez que se haga referencia a América
Latina (LA) nos referimos a este conjunto de paises.

> Recordemos que los puntajes se miden en una escala continua estandarizada, en la que se fija la
equivalencia de 500 puntos para el promedio de los puntajes medios de los paises de la OECD en la
evaluacion PISA 2000, con un desvio estdndar de 100 puntos.



Tabla 2. Puntajes promedio en las pruebas PISA 2009 por pais y region.

Lectura Matematicas Ciencias
Argentina 398.3 388.1 400.8
(4.6) (4.1) (4.6)
Brasil 411.8 385.8 405.4
(2.7) (2.4) (2.4)
Chile 449.4 421.1 4475
(3.1) (3.1) (2.9)
Colombia 413.2 380.8 401.8
3.7) 3.2) (3.6)
Mexico 425.3 4185 415.9
(2.0) (1.8) (1.8)
Panama 370.7 359.7 375.9
(6.5) (5.2) (5.7)
Pert 369.7 365.1 369.4
(4.0) (4.0) (3.5)
Uruguay 425.8 426.7 427.2
(2.6) (2.6) (2.6)
Total LA 408.0 393.2 405.5
(1.4) (1.2) (1.3)
Total LA sin Argentina 409.4 394.0 406.1
(1.4) (1.3) (1.3)
OECD 493.4 495.7 500.8
(0.5) (0.5) (0.5)

Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.
Nota: Errores estindar computados por BRR entre paréntesis. Nota: Los puntajes de América Latina y la OECD corresponden al promedio aritmético
de los paises que constituyen cada region.

Figura 1. Puntaje medio por pais. PISA 2009.

Lectura Matematicas Ciencias
Chile 1 - Uruguay - Chile ]
Uruguay | (2] Chile - Uruguay
México | m Meéxico . México | .
Colombia | - Argentina [ | Brasil -
Brasil | - Brasil (1] Colombia | -
Argentina | - Colombia (=] Argentina | -
Panama | [ | perd | [N Panama | [ |
bers | N Panam I Peri 5]
Promedio LA | l Promedio LA 1] Promedio LA I
350 375 400 425 450 475 350 375 400 425 450 475 350 3;5 460 4%5 4‘50 4;5

Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.
Nota: Las barras corresponden a un intervalo de 95% de confianza del resultado promedio de cada pais. La linea vertical representa el umbral del nivel
2 de rendimiento. El puntaje promedio para América Latina corresponde al promedio aritmético de los 8 paises que participaron en PISA 2009.

La situacién puede ser mds grave de lo que sugieren los puntajes medios si en los paises
con puntajes promedio mds bajos la distribucién de los resultados entre los alumnos del
pais es muy desigual. Lamentablemente, este parece ser el caso en LA. Como muestra la
figura 2, generalmente son los paises con peor desempeifio global los que tienen una
distribucion mds desigual de resultados entre sus estudiantes y viceversa. La Argentina
esta entre los paises latinoamericanos con mayor desigualdad en la distribucion de
los resultados educativos, junto con Panama y Peri. En el otro extremo estan Chile
y México.
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Figura 2. Puntaje medio y desigualdad en los resultados. PISA 2009.
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Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.

Concentrdndonos en las disparidades socioecondémicas de los paises y su efecto sobre el
rendimiento, hay en principio dos explicaciones detrds de estos resultados. Una es que
los paises con mayores puntajes promedio tienen también una distribucién mas desigual
de las variables socioeconOmicas en su poblacion, y que eso provoca mayor desigualdad
en los resultados educativos. La otra, complementaria, es que dada cierta distribucion de
las caracteristicas socioecondmicas en la poblacién de un pais, la mayor desigualdad de
resultados educativos puede ser consecuencia de un mayor impacto de estas
caracteristicas sobre el desempefio escolar. Tomemos el caso de la Argentina, que como
vimos es uno de los paises de la regién con mayor desigualdad en la distribucién de
resultados educativos. Con relacién al primer canal, si bien en el contexto internacional
la Argentina se encuentra entre los paises con altos niveles de desigualdad
socioecondmica, entre los paises latinoamericanos es uno de los mads igualitarios
(Gasparini, Cicowiez y Sosa-Escudero, 2012). Sin embargo, en cuanto al segundo canal,
la Argentina es uno de los paises de LA donde el nivel socioeconémico y cultural tiene
un mayor impacto sobre los resultados educativos.® Esta evidencia sugiere, entonces,
que la mayor desigualdad que se observa en los resultados educativos de los
estudiantes argentinos cuando comparamos con otros paises latinoamericanos,
seria mas bien consecuencia del fuerte efecto de los factores socioeconémicos sobre
el desempeiio que de la desigual distribucion de los mismos en la poblacion. Estas
cuestiones se estudian en profundidad en las secciones 4 a 7.

Habida cuenta de las diferencias de resultados entre paises, cabe preguntarse qué
implican en términos de las habilidades de los alumnos. A partir de los puntajes
estandarizados de las pruebas, PISA define 6 niveles de rendimiento asociados a
habilidades y capacidades especificas en cada una de las competencias.” El nivel 2
representa un conjunto bdsico de habilidades y capacidades que se consideran
fundamentales para la participacion efectiva y productiva de los individuos en el mundo

% PISA elabora un indice de estatus econémico, social y cultural (ESCS) a partir del estatus ocupacional y
nivel educativo de los padres de los estudiantes, y de un indice de posesiones familiares que combina
riqueza familiar de activos, posesiones culturales y recursos educativos en el domicilio (OECD 2010b).
La relacion global entre los resultados educativos y el indice ESCS puede resumirse usando el gradiente
socioeconémico (OECD, 2010b), que mide en cudnto aumentan en promedio los puntajes cuando el
indice ESCS aumenta en un punto. Es usual en la literatura interpretar que mayores valores del gradiente
implican una mayor inequidad del sistema educativo. Para la Argentina en 2009 el gradiente es de 40
puntos en lectura y 36 en matemadticas, con lo que se posiciona como el segundo pafs mas inequitativo de
la regién luego de Perd. En ciencias el gradiente es de 39 puntos, el mds alto en LA. En el otro extremo se
ubican Brasil y México. Fuente: elaboracion propia en base a PISA 2009.

" En el caso de la competencia lectora, el nivel 1 a su vez se subdivide en dos: lay 1b.
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moderno. En el caso de lectura, por ejemplo, estudiantes que no alcanzan el nivel 2 de
rendimiento pueden saber leer, pero se les dificulta extraer informaciéon y aprender a
partir de la lectura. En este contexto, el alfabetismo se redefine como “la comprension,
el uso, la reflexién y el compromiso con los textos escritos, con el fin de alcanzar las
metas propias, desarrollar el conocimiento propio asi como su potencial, y participar en
la sociedad” (OECD, 2010).% La figura 3 muestra la distribucién de alumnos por nivel
de rendimiento en los paises de LA.

Mientras que en Chile, Uruguay y México el puntaje promedio de los estudiantes
corresponde al nivel 2 de rendimiento’, en la Argentina el estudiante promedio no
alcanza ese nivel en ninguna de las tres competencias basicas. Un 52% de los alumnos
argentinos representados en PISA 2009 obtuvieron puntajes por debajo del nivel 2
en lectura y ciencias, proporcion que asciende al 64% en matematicas. Estos
porcentajes, aunque algo superiores en lectura, son comparables a los del agregado
de LA, y mas que duplican a los que se registran en los paises de la OECD, donde
s6lo un 20% de los estudiantes quedan por debajo del nivel 2 de rendimiento en las
pruebas de lectura y ciencias, y un 25% en las de matematicas. Estas cifras alertan
sobre la gravedad del problema educativo en la Argentina, pero también en los
demas paises de la region: los estudiantes con rendimiento inferior al nivel 2
constituyen un grupo critico, en el sentido de que sus limitadas habilidades coartan
dramaticamente su futuro educacional y laboral (Boado y Fernandez, 2010).

Figura 3. Distribucion de estudiantes por niveles de rendimiento. PISA 2009.

Lectura Matematicas Ciencias

Chile Uruguay Chile

Meéxico México Uruguay

Uruguay Chile México

Colombia Argentina Argentina

Brasil Brasil Colombia

Argentina Colombia Brasil

Perd Perd Panama

Panama Panama Perd

Total LA Total LA Total LA

OECD OECD OECD

B Menos del nivel 2 Nivel2 ®Nivel3 Nivel4 Nivel5 o mas

Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos de PISA 2009.
Nota: Los puntajes de América Latina y OECD corresponden al promedio ponderado de los paises que constituyen cada region.

3.2. Relacion entre los resultados educativos agregados y el contexto
socioeconémico de los paises

Naturalmente, parte de las diferencias en los resultados educativos pueden deberse a
diferencias en los contextos sociales y econdmicos de los paises. Dado todo lo demas,
en sociedades mds ricas y educadas, con una mayor valorizacién de la educacién y
donde se apoyen decisiones politicas dirigidas a financiarla, deberiamos encontrar
mejores resultados educativos. La evidencia internacional confirma la existencia de una

¥ Esta nocién de analfabetismo estd fuertemente vinculada con la de analfabetismo funcional, introducido
por la UNESCO en la década de 1970 y que se refiere a la capacidad de un individuo de “poder responder
a las exigencias de la vida, comprender y resolver problemas reales, ejercer (o al menos estar preparado
para ejercer) una funcién social, civica y econdmica, ser participe de la sociedad actual, propiciar, con la
actividad critica, cambios al desarrollo de los individuos” (Jimenez, 2003).

° En realidad, el puntaje promedio de México en matemdticas estd a un par de puntos por debajo del
umbral para el nivel 2, pero no estd significativamente por debajo de ese nivel.
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asociacion positiva y significativa entre el nivel social y econdmico de los paises y los
resultados educativos (véase, por ejemplo, la revision de estudios a nivel agregado que
presentan Hanushek y Wo6Bmann, 2011). En la figura 4 se ilustra esta relacion usando
los puntajes en las pruebas PISA 2009 y aproximando el nivel socioeconémico
mediante distintos indicadores: el producto per cdpita, la proporciéon de adultos con
nivel educativo superior completo, un indice global de nivel socioeconémico y cultural
(aproximado por el indice ESCS computado por PISA, ver nota al pie nimero 6) y la
tasa de incidencia de la pobreza. En todos los casos se encuentra una relacion positiva
entre un mayor nivel socioecondmico y los puntajes medios de los alumnos del pal’s.10

Figura 4. Relacion entre indicadores socioeconémicos y resultados PISA 2009.

Fuentes: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009 y de los siguientes indicadores: PBN per cdpita: World Bank, International Comparison
Program database. Catalog Sources World Development Indicators. Datos para 2009. Gasto por alumno como porcentaje del PIB per cédpita: United
Nations Educational, Scientific, and Cultural Organization (UNESCO) Institute for Statistics. Catalog Sources World Development Indicators. Datos
para 2007, excepto Uruguay con datos para 2006. Porcentaje de adultos con educacion superior: elaboracién propia en base a SEDLAC (CEDLAS y
Banco Mundial). Tasa de incidencia de la pobreza: SEDLAC (CEDLAS y Banco Mundial). Ultimo dato disponible para cada pais. Datos para 2009,
excepto Colombia (2007) y México y Uruguay (2008). Promedio del indice ESCS (OECD 2010, Table I1.3.1).

Notas: LA corresponde al promedio aritmético de los 8 paises que participaron en PISA 2009. La proporcién de adultos con educacién superior se
define para el rango entre 35 y 44 aiios de edad. La tasa de incidencia de la pobreza se computa usando la linea internacional de 2 d6lares diarios PPP.

En cuanto al gasto en educacién (aproximado en este caso por el gasto por alumno en
educacién secundaria como porcentaje del producto per cépita), dentro de la regiéon de
LA no guarda una relacion significativa con los puntajes medios a nivel nacional que
surgen de PISA 2009. La literatura documenta resultados similares para otras regiones
(Hanushek, 2003; Hanushek, 2006). Detrds de esta evidencia existe una gran
controversia respecto a qué capacidad tiene el gasto en educacion de mejorar los
resultados educativos (véase, por ejemplo, Burtless, 1996), donde cuestiones de
eficiencia y oportunidad (es decir, donde y cudndo el gasto tiene mayor impacto)
parecen mds relevantes que el volumen de recursos (Hanushek, 2003). Por ejemplo, la
Argentina destina a educacion la misma proporcion del producto que el promedio de los
paises de la OECD vy gasta por cada estudiante de secundaria una cifra similar a estos

10 ;o " Lo
Similares resultados se encuentran para matemdticas y ciencias.
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paises en relacién al producto, pese a lo cual sus resultados educativos estin muy por
debajo del resultado promedio de esa regi(’)n.11

Si bien parte de las diferencias en los resultados educativos entre paises pueden deberse
a sus diferencias socioecondmicas, hay otros determinantes que juegan un rol crucial,
como sugiere la considerable dispersion de los puntos alrededor de la linea recta que
resume la relacién promedio entre las variables en la figura 4.

3.3. Relacion entre los resultados educativos agregados y algunas
caracteristicas de los sistemas educativos

Mis alla del contexto econémico y social de los paises, hay particularidades de los
sistemas educativos que pueden provocar diferencias en los resultados. Una de esas
particularidades es su grado de retentividad. Decimos que un sistema educativo es mas
retentivo cuanto mayor es su capacidad de retener alumnos con una mayor probabilidad
de fracaso escolar. Por ejemplo, los jovenes provenientes de familias en situacién de
pobreza tienen a priori una mayor probabilidad de fracaso escolar que otros. En este
sentido, y dado todo lo demds, es de esperar obtener peores resultados educativos en
paises con sistemas educativos mds retentivos porque una mayor proporcion del
alumnado tiene menos probabilidad de exhibir un buen desempefio.

En este contexto se puede usar como indicador de la retentividad del sistema educativo
la tasa de asistencia escolar de jovenes provenientes de contextos socioecondmicos
desfavorables. En la tabla 3 se presentan las tasas de asistencia a la escuela de jovenes
de 15 afios en los paises de LA, tomando como referencia distintos grupos
socioecondmicos y utilizando como fuente de informacion las encuestas de hogares de
los paises de la region. La Argentina es, junto con Brasil, uno de los paises con mayores
tasas de asistencia de jovenes provenientes de hogares pobres. Dejando de lado otros
factores, este argumento podria usarse para justificar al menos parte de la brecha de
resultados educativos que se observa entre esos dos paises, que dentro de la region
exhiben un desempefio educativo intermedio, con otros de desempefio superior pero
menos retentivos, como lo son Uruguay y México, por ejemplo. Al evaluar la brecha de
desempefio entre estos dos grupos de paises tomando en cuenta los diferentes grados de
retentividad de sus sistemas educativos, los altos resultados relativos de Uruguay y
México no parecen ahora tan buenos ya que corresponden a un grupo de alumnos maés
autoseleccionados que los de la Argentina y Brasil: mientras que en la Argentina un
92% de los jovenes pobres de 15 afios va a la escuela (en Brasil la cifra es del 93%), en
Meéxico sélo el 77% de este grupo asiste (en Uruguay la cifra es del 85%). Sin embargo,
este mismo argumento no funcionaria para justificar el mejor desempefio de los
alumnos chilenos con respecto a los argentinos y brasileros: tanto los resultados
educativos como las tasas de asistencia de alumnos pobres en Chile son superiores a los
de la Argentina y Brasil.

La distribucién de los estudiantes a lo largo de los afios escolares también refleja
particularidades de los sistemas educativos de cada pais: la edad de inicio formal de la
escolarizacion, las tasas de sobre-edad y las tasas de repitencia, entre otras, difieren
entre paises. Dado que PISA evalua a los estudiantes a la edad fija de 15 afios, es de
esperar, dado todo lo demds, encontrar mejores resultados educativos en paises con

" De acuerdo a estadisticas del Banco Mundial (World Development Indicators), en el 2008 (Ultimo dato
disponible) Argentina destinaba a Educacion 5.4 puntos del producto, al igual que el promedio de los
paises de la OECD, en tanto el gasto por estudiante de secundaria en relacion al PIB per capita era de
23.9, similar al promedio 2000-2008 para los miembros de la OECD (23.8).
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mayor proporciéon de estudiantes en los afios superiores, porque los alumnos que al
momento de ser evaluados por PISA cursaban los afios mds bajos todavia no habian
alcanzado a desarrollar algunas de las habilidades y competencias que son evaluadas en
esas pruebas.'? En efecto, como muestra la figura 5, los resultados en general mejoran a
medida que nos movemos desde los afos inferiores a los superiores. All{ se ilustra para
cada pais el puntaje medio de los alumnos de los dos afios inferiores, 7mo y 8vo,
claramente rezagados en el proceso educativo para su edad, y también el de los alumnos
de los anos 10mo y 11vo. Alrededor de la marca que sefiala el puntaje medio se
construye un intervalo de confianza al 95% que facilita la comparacion entre paises.
Esta figura deja ver un resultado muy interesante: con la excepcion de Pert y Panama4,
el desempeno promedio de los estudiantes mas rezagados en general no difiere
significativamente entre los paises de la region; sin embargo, si hay diferencias
significativas entre los paises latinoamericanos en el rendimiento promedio de los
alumnos mas avanzados. En particular se destaca el significativamente mayor
puntaje medio de los alumnos avanzados de Uruguay en matematicas y ciencias.

Tabla 3. Tasas de asistencia segiin situacion de pobreza para jovenes de 15 afos en
los paises de Latinoamérica.

en el total de en el total de
eneltotalde eneltotalde jovenesde 15  jovenes de 15
jovenes de 15 jovenes pobres afios del 20%  afos del 20%

afios con 15 afios Mas pobre de  maés rico de los
los hogares hogares
Argentina 91.1 91.9 86.0 100.0
Brasil 92.0 93.0 88.5 96.9
Chile 95.3 95.7 94.2 97.0
Colombia 87.3 88.0 83.9 94.2
Meéxico 74.8 76.5 69.0 90.2
Panam3 85.4 87.2 79.9 97.5
Perd 65.8 66.5 63.8 74.5
Uruguay 84.2 85.4 76.1 99.1
Promedio LA 84.5 85.5 80.2 93.7

Fuente: elaboracién propia sobre la base de datos de la Socioeconomic Database for Latin America and the Caribbean (base SEDLAC, CEDLAS y
Banco Mundial).

Nota: en la segunda columna se usa la linea de pobreza internacional de 2.5 délares diarios PPP. Para definir el 20% mas pobre y mads rico de los
hogares se usan los quintiles de ingreso equivalente.

A partir de esta evidencia, podriamos preguntarnos, por ejemplo, si el peor desempefo
relativo de los alumnos argentinos se debe a una relativamente mayor proporcién de
estudiantes en los afios inferiores. Como muestra la tabla 4, el porcentaje de alumnos en
7mo u 8vo afio es 17% en la Argentina, muy por encima del 5% de Chile o el 9% de
México. La baja proporcién de alumnos rezagados sumada al relativamente mejor
desempefio de los alumnos avanzados ubican a estos dos paises en las primeras
posiciones del ranking latinoamericano. Por el contrario, pese a que Uruguay tiene una
mayor proporcion de estudiantes rezagados que la Argentina (18%, la segunda més alta
de la region después del 25% de Brasil'), los altos puntajes de sus alumnos mds
avanzados mds que compensan para ubicarlo entre los dos de mejor desempefio de la

12 .. . . . . . .

Adicionalmente, si el rezago en el proceso educativo es causado por situaciones de repitencia, por
ejemplo, podrian encontrarse justificaciones adicionales al peor desempeno de los estudiantes cursando
los afios inferiores. Analizaremos esto con mas detalle en la seccién 7.

13 e . ., . ~ ~ ) 2 .
La edad de inicio de la escolarizacién en Brasil es a los 7 afios, un afio después que en los demds paises
de LA. Eso explica parte de la alta proporcién de estudiantes cursando los grados inferiores en ese pais.
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region. Entonces, la alta proporciéon de alumnos rezagados en la Argentina, cuyo
desempeiio es comparable con el de los alumnos rezagados de los paises de mas
alto rendimiento de la region, se combina con un relativamente bajo rendimiento
de los alumnos mas avanzados para producir unos resultados educativos
agregados modestos dentro del contexto latinoamericano.

Figura 5. Puntaje medio por afio escolar. PISA 2009.

Lectura Matematica Ciencias
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Nota: Las barras corresponden a un intervalo de 95% de confianza del resultado promedio. La linea vertical representa el umbral del nivel 2 de
rendimiento. El puntaje de América Latina corresponde al promedio ponderado de paises.

Tabla 4. Porcentaje de alumnos por aiio escolar en las muestras PISA 2009.

7mo 8vo 9no 10mo 11vo 12vo
N . . - - - otros Total

afio afio afio afio afo afio
Argentina 4.6 12.6 20.0 56.7 4.2 0.0 1.8 100
Brasil 6.8 18.0 375 35.7 2.1 0.0 0.0 100
Chile 1.0 3.9 20.5 69.4 5.2 0.0 0.0 100
Colombia 4.4 10.3 221 42.3 21.0 0.0 0.0 100
México 1.7 7.4 34.4 55.4 0.7 0.0 0.4 100
Panama 29 10.6 30.6 49.8 6.1 0.0 0.0 100
Peru 4.0 8.9 17.1 44.6 25.4 0.0 0.0 100
Uruguay 7.1 10.6 21.5 56.2 4.6 0.0 0.0 100
Total LA 4.5 125 30.9 46.0 6.0 0.0 0.1 100

Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.

En resumen, a partir de los resultados de las evaluaciones PISA 2009 se observan
diferencias significativas entre los paises latinoamericanos, diferencias que

implican distintos niveles de habilidad y competencias necesarios para la
participacion de los jovenes en la sociedad moderna. Parte de estas desigualdades
se asocian al contexto social y econémico de los paises, y al propio diseiio del
sistema educativo.

Dentro de LA, la Argentina tiene un desempeiio intermedio, comparable al de
Brasil y Colombia, por debajo del de Chile, Uruguay y México, y por encima del de
Panama y Peri. Pero si se considera la desigualdad en la distribucion de los
puntajes de las pruebas, la que existe entre los estudiantes argentinos es una de las
mas altas la region. Parte de esa mayor desigualdad es atribuible al fuerte impacto
que tienen el contexto socioeconémico de la familia y la escuela sobre el

rendimiento individual de los estudiantes. En las siguientes secciones se profundiza

el analisis del efecto de estos y otros factores sobre los resultados educativos para
dar cuenta de la desigualdad observada en los rendimientos de los estudiantes

argentinos.
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4. Desigualdad educativa asociada a variables
demograficas

En esta seccidn y en las siguientes nos concentramos en estudiar las causas detrds de la
desigualdad de los resultados educativos de los estudiantes argentinos evaluados en
PISA 2009. A tal fin, comparamos los puntajes medios de distintos grupos de
estudiantes definidos a partir de cierta caracteristica (por ejemplo, género, nivel
socioeconémico de la familia, tipo de escuela), y evaluamos en qué medida la brecha
persiste 0 no una vez que se controla o netea el efecto de otros factores que también
contribuyen a determinar el rendimiento individual. En todos los casos discutimos la
evidencia que surge de los datos PISA 2009 para la Argentina en el contexto de la
evidencia internacional.

A lo largo de este trabajo nos referimos a la diferencia simple entre los puntajes
promedio de dos grupos poblacionales de interés como brecha bruta. Por su parte, la
brecha neta es lo que queda de la brecha bruta luego de descontarle el efecto atribuible
a otros factores distintos al que define la division entre esos dos grupos. Las brechas
netas se obtienen a partir de la estimaciéon de modelos de los determinantes del
desempefio, que relacionan los puntajes de cada estudiante en cada prueba con un
conjunto de caracteristicas propias, de sus familias, escuelas y compaieros. Para estos
modelos se adopta una especificacion de regresion multinivel, que resulta adecuada en
el caso de PISA debido a la naturaleza jerdrquica de los datos: los alumnos
(observaciones del nivel 1) estdn agrupados en escuelas (observaciones del nivel 2).14
Se estima un modelo para cada competencia. En cada caso, la variable dependiente es el
puntaje del estudiante en la prueba.15 La lista de variables explicativas, que se presenta
en la tabla A.5 del apéndice, incluye caracteristicas propias del estudiante y de su
familia (variables del nivel 1, que varian entre alumnos), y de su escuela y compafieros
(variables del nivel 2, que varian s6lo entre escuelas). Las estadisticas descriptivas de la
muestra de estimacion se resumen en la tabla A.6 del apéndice, mientras que en la tabla
A.7 se presentan los resultados de las estimaciones.'®

En esta seccion damos un primer paso para la comprension de las desigualdades
educativas entre los estudiantes argentinos al concentrarnos en el andlisis de factores
demogréficos potencialmente asociados con el desempefio individual: género, estructura
y composicioén familiar, y condicién de inmigrante y lengua materna. Las tablas A.8,
A.9 y A.10 del apéndice presentan las brechas brutas y netas entre distintos grupos
poblacionales. Las primeras cuatro filas de cada una se concentran en los grupos
demogréficos y son las que analizamos en el resto de esta seccion.

4 Sobre modelos multinivel pueden consultarse Leeuw y Meijer (2008), Raudenbusck y Bryk (2002) y
Hox (2002), entre otros.

'3 En realidad, no se cuenta con una estimacién puntual del rendimiento del estudiante sino con un rango
de valores posibles para el mismo (plausible values), que PISA confecciona como forma de reflejar los
errores de medicion que surgirian de asignar un valor puntual a un concepto tan amplio como la
competencia de un alumno, que puede verse afectada por las condiciones particulares bajo las cuales el
estudiante realiza la evaluacién (OECD, 2009).

' Para més detalle sobre estas estimaciones ver Marchionni, Vazquez y Pinto (2012), informe
complementario del presente trabajo.
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4.1. Brechas por género

Un 54% de los jovenes representados por PISA son mujeres, lo que en parte refleja las
mayores tasas de abandono escolar de los hombres en Argentina.'’ Las mujeres
obtienen puntajes mds altos en comprension lectora y ciencias, mientras que los
hombres tienen mejor rendimiento en matematicas.'® La mayor desigualdad entre
géneros se da en lectura, donde la brecha bruta es de 37 puntos a favor de las mujeres,
que alcanzan el nivel 2 de rendimiento en promedio.

Cualitativamente los resultados se mantienen cuando se evalian las brechas netas y,
aunque la magnitud de los efectos se reduce algo, persisten importantes diferencias en
los rendimientos entre hombres y mujeres: luego de controlar por los demas factores,
una mujer obtiene en promedio 26 puntos mas en las pruebas de lectura y 16
puntos menos en las de matematicas que un varoén; la brecha neta de puntajes en
ciencias no es significativa. La figura 6 ilustra estos resultados.

El desempefio relativo superior de las mujeres en lectura y de los hombres en
matemadticas no constituye una caracteristica distintiva de los alumnos argentinos. En
efecto, en todos los paises que participaron de la evaluacion PISA 2009 hay una brecha
bruta de puntajes favorable a las mujeres en comprension lectora, mientras que en
matematicas los hombres superan a las mujeres en 35 de los 65 paises participantes y
s0lo en 5 se encuentra una diferencia estadisticamente significativa a favor de estas
ultimas (OECD, 2010).

Pero la evidencia no se limita a PISA. La mayor parte de la literatura sobre diferencias
de género en el desempefio escolar ha registrado una ventaja moderada de los hombres
sobre las mujeres en otras pruebas estandarizadas en el drea de matematicas (Downey y
Vogt Yuan, 2005). Estos estudios encuentran que la ventaja es pequefla o inexistente
durante la primaria, pero que se incrementa durante la secundaria (Klein, 1985;
Feingold, 1988; Hyde, Fennema y Lamon, 1990; Hedges y Nowell, 1995). Por su parte,
la superioridad frecuentemente hallada de las mujeres en pruebas estandarizadas de
comprension lectora y habilidad verbal (Hedges y Nowell, 1995) ha generado un
extenso debate académico respecto a por qué hombres y mujeres se destacan en dreas
diferentes. Entre las explicaciones propuestas puede mencionarse la de Downey y Vogt
Yuan (2005), que sostienen que si bien la eleccion de cursos diferentes puede jugar un
rol relevante (Pallas y Alexander, 1983), las diferencias se deben fundamentalmente a
las distintas actividades que realizan hombres y mujeres fuera del aula: mientras los
hombres participan mas en juegos complejos (Lever, 1978) y actividades que
promueven las habilidades cuantitativas (como la posesion y uso de computadora en
casa o pertenecer a un club de matematicas o ciencias), las mujeres realizan mds
actividades fuera del aula que promueven la comprension lectora y la habilidad verbal
(como leer o asistir a clases de arte y musica) (Lever, 1978; Best, 1983).

' Las tasas brutas de asistencia de jévenes entre 13 y 17 afios en Argentina son de 92% para mujeres y
89% para varones (célculos basados en la Encuesta Permanente de Hogares, segundo semestre de 2009.
Fuente: Socio Economic Database for Latin America and the Caribbean -CEDLAS and The World Bank).

" A lo largo de este trabajo, y salvo que se indique lo contrario, las brechas son estadisticamente
significativas al 10%.
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Figura 6. Brechas de desempeiio segiin caracteristicas demograficas de los
estudiantes y sus familias. PISA 2009.
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Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.

Nota: La brecha bruta asociada a hermanos y las brechas netas asociadas a familia completa y nativo no son estadisticamente significativas en lectura.
La brecha bruta asociada a hermanos y las brechas netas asociadas a familia completa, hermanos y nativo no son estadisticamente significativas en
matemdticas. La brecha bruta asociada a hermanos y las brechas netas asociadas a mujer, familia completa, hermanos y nativo no son estadisticamente
significativas en ciencias. Para el computo de las brechas se comparan mujeres versus hombres, alumnos con familias completas versus alumnos con
familias monoparentales, alumnos con hermanos versus alumnos sin hermanos, y alumnos nativos versus alumnos inmigrantes.

4.2. Brechas por estructura y composicion familiar

Para evaluar la asociacion entre la estructura familiar y los resultados educativos,
distinguimos entre familias completas (padre y madre presentes) y familias
monoparentales (s6lo padre, s6lo madre, tutor u otro adulto responsable que vive con el
menor). Un 29% de los estudiantes argentinos representados en la muestra PISA 2009
vive en hogares monoparentales.19 La mayor parte de estos hogares en la Argentina

' Esta cifra sobreestima al 20.2% que surge de los datos de la Encuesta Permanente de Hogares (EPH)
del segundo semestre de 2009. Fuente: elaboracién propia.
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estdn encabezados por una mujer, usualmente la madre (jefa mujer) y, en general,
padecen mayores restricciones econdmicas que los hogares completos: en 2009 la tasa
de incidencia de la pobreza entre los hogares completos era del 7.2% mientras que entre
los hogares monoparentales era del 11.8%, y un 76% de los hogares monoparentales
argentinos tenfa jefa mujer.”’ Més alld de diferentes limitaciones monetarias y de
recursos materiales asociados a los distintos tipos de hogar, hay evidencia de efectos
vinculados a la estructura familiar per se (ausencia de uno de los padres, jefatura
femenina, divorcio) sobre los resultados de los hijos, entre ellos los educativos.

La mayor parte de la literatura coincide en que los hijos que viven con ambos padres
tienen alguna ventaja educativa respecto a los que viven en hogares monoparentales:
mejor desempeio en exdmenes de rendimiento escolar, mds probabilidad de finalizar la
secundaria y mejor insercion laboral en la adultez temprana. Resultados para distintos
paises apuntan en la misma direccion (McLanahan y Sandefur, 1997; Bhrolchain,
Chappel, Diamond y Jameson, 2000; Riala, Isohanni, Jokelainen, Jones e Isohanni,
2003; Pong, Dronkers y Hampden-Thompson, 2003; Bjorklund, Ginther y Sundstrom,
2004).

La evidencia que surge de los datos de PISA 2009 para la Argentina indica que los
estudiantes que viven con padre y madre tienen un desempeiio promedio superior
a los de hijos de familias monoparentales, pero esa diferencia parece deberse
fundamentalmente a las diferencias en los recursos y otras caracteristicas
asociadas a uno y otro tipo de familia mas que a la estructura familiar en si misma.
En efecto, mientras las brechas brutas son considerables, oscilando entre 31 y 37
puntos dependiendo de la competencia, una vez que se tienen en cuenta los efectos
de los demas determinantes del desempeiio, las brechas entre estudiantes de uno y
otro tipo de hogar se reducen drasticamente y dejan de ser significativas (ver
figura 6). Esto sugiere que lo que en realidad explica la desigualdad en los
resultados educativos entre distintos tipos de familias en la Argentina no es la
estructura familiar en si sino otras variables asociadas a la misma.

La literatura también ha explorado de qué manera distintos shocks que moldean la
estructura familiar, como el divorcio o la muerte de uno de los padres, se vinculan con
los resultados educativos de los hijos. La evidencia disponible encuentra por lo general
que el divorcio incrementa significativamente el riesgo de tener un bajo rendimiento
escolar, mientras que no se encuentran diferencias notorias entre los hijos de padres
viudos y los de familias completas (Riala et. al., 2003; Bhrolchain et. al., 2000; Biblarz
y Gottainer, 2000). Para el caso argentino, Sosa-Escudero y Marchionni (2000)
encuentran que hijas de padres divorciados tienen menos chances de asistir a la escuela
secundaria y que las jefas mujeres (madres en hogares monoparentales) tienden a hacer
un uso més enfético de los recursos familiares al dirigirlos a la educacion de sus hijos.21
Dado que los datos PISA 2009 sélo permiten distinguir entre hogares completos y
monoparentales, no es posible evaluar estos otros canales de influencia de la estructura
familiar sobre los resultados educativos.

También la composicion familiar puede afectar los resultados de los hijos. PISA permite
explorar la existencia de desigualdades en los resultados educativos asociados a la
presencia de hermanos en el hogar. La hipétesis es que la existencia de hermanos genera

% Fuente: Socio-Economic Database for Latin America and the Caribbean (CEDLAS y Banco Mundial).

*! En la literatura se encuentra abundante evidencia sobre este tltimo resultado. Ver por ejemplo Thomas
(1991), Handa (1994), y Thomas y Strauss (1997), entre otros.
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la necesidad de distribuir y asignar recursos que de otra forma estarian destinados a un
unico hijo. El hecho de que los resultados educativos sean afectados por el nimero de
hermanos seria un indicio de que los hermanos rivalizan por los recursos familiares
limitados. De acuerdo a los datos PISA 2009 para la Argentina, las brechas en los
resultados educativos entre los estudiantes que conviven y los que no conviven con
hermanos no son significativas (ni las brechas brutas ni las netas). En particular, el
efecto neto de tener hermanos sobre el rendimiento educativo individual es
negativo pero pequeiio en promedio.

Wolter y Vellacott (2002) exploran este fendmeno con mayor profundidad. Utilizando
los datos de PISA 2000 para Suiza, encuentran que si bien el efecto del nimero de
hermanos no es significativo en el promedio, lo es para ciertas submuestras de la
poblacién: en familias con bajo nivel socioecondémico, una menor educacién o una
mayor distancia cultural a su pais original, el efecto del nimero de hermanos sobre la
educacion es negativo y significativo. Argumentan que el efecto promedio es muy bajo
debido a que, ademds del efecto del nimero de hermanos, hay también un efecto de
“hijo Unico” que va en la direccién opuesta, enmascarando la verdadera magnitud del
efecto de los hermanos en los diferentes subgrupos de la poblacion. También encuentran
que el orden de nacimiento de los hermanos tiene un rol muy significativo, con el hijo
mayor teniendo mejores rendimientos que el resto de los hermanos. Lamentablemente la
edicion 2009 de PISA no incluye variables que permitan identificar ni el orden de
nacimiento de los hermanos ni si el individuo es tnico hijo.**

La literatura también ha explorado los efectos de otras caracteristicas de los hermanos
sobre el desempefio individual. Por ejemplo, Sosa-Escudero y Marchionni (2000)
encuentran para la Argentina que la educacion de los hijos varones puede explicarse
mejor en base a las caracteristicas de su hogar que la educacion de las hijas mujeres. Las
bases PISA tampoco tienen informacion sobre la composicion de género de los
hermanos como para evaluar su vinculacién con el rendimiento educativo individual.

4.3. Brechas asociadas a la condicion de inmigrante y lengua materna

La integracion educativa de las minorias étnicas en las escuelas es una preocupacion
que ha dado pie en los ultimos afios a una linea en la literatura centrada en medir la
existencia de desventajas de los chicos inmigrantes en el dmbito educativo y los efectos
de la inmigracion en el sistema educativo. Segun datos de PISA 2009, en la mayoria de
los paises participantes los alumnos de origen inmigrante tienen un peor desempeio que
los estudiantes nativos, aunque la magnitud de la brecha varia marcadamente a lo largo
de los paises, producto en gran medida de diferencias en las politicas migratorias
(OECD, 2010b; Entorf y Minoui, 2004). También la brecha varia segin se trate de
inmigrantes de primera o segunda generacién, siendo mayor para los primeros
(Schneeweis, 2006; Calero, Choi y Waisgrais, 2009), indicando que a medida que el
proceso de integracion social de los inmigrantes avanza, el efecto negativo sobre los
rendimientos individuales de sus hijos se va diluyendo: los estudiantes inmigrantes de
segunda generacion nacieron en el pais, se integraron al sistema escolar desde el inicio
de su escolarizacién, tuvieron un contacto temprano con el idioma local vy,
posiblemente, la situacion socioeconémica de la familia esté mds arraigada y sea mas
estable que la de los jovenes inmigrantes de primera generacion.

2 También usando datos PISA para seis paises de la OECD (Suiza, Bélgica, Alemania, Finlandia, Canada
y Francia), Wolter (2003) encuentra un efecto negativo y significativo del nimero de hermanos sobre el
desempeifio individual, aunque con gran variabilidad entre un pais y otro.
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La inmigracién extranjera en la Argentina es mucho mds reducida que para gran parte
de los paises de la OECD. En 2009 los inmigrantes representaban sélo un 5% de la
poblacién total del pau’s23 y en la muestra PISA 2009 para la Argentina s6lo 4% de los
alumnos de 15 afos son inmigrantes, todos procedentes de otros paises de LA. Los
estudiantes nativos exhiben, en promedio, mejores resultados que los inmigrantes.
Las brechas brutas son mayores en lectura y ciencias, donde alcanzan alrededor de
40 puntos (10% del puntaje medio nacional en estas areas), y rondan los 29 puntos
en matematicas. Sin embargo, una vez controlados los demas factores relevantes, el
efecto de la condicion de inmigrante sobre el desempeno educativo se reduce
drasticamente, dejando de ser significativo (ver figura 6). Este resultado sugiere
que son ciertas caracteristicas asociadas a la condicion de inmigrante (por ejemplo,
menor nivel socioeconémico de las familias) y no el hecho en si de ser inmigrante,
lo que explicaria el peor desempeiio de este grupo de estudiantes en la Argentina.

Parte de la literatura encuentra que la desventaja de los alumnos inmigrantes se potencia
cuando su lengua materna es distinta de la oficial aun en paises en que no se encuentran
efectos significativos de la inmigracion sobre el rendimiento individual (Entfort y
Minoiu, 2004; Taguma, Kim, Wurzburg y Kelly, 2009).%* Explorando estos efectos para
el caso argentino usando PISA 2009, tampoco encontramos brechas netas de puntajes
significativas entre el grupo potencialmente mds desfavorecido (inmigrantes con lengua
materna distinta a la oficial) y los estudiantes argentinos nativos.”

Los resultados anteriores indican que una vez que se controlan todas las demds variables
relevantes, ni la condicion de inmigrante ni la lengua materna explican diferencias en el
promedio de los puntajes entre los estudiantes argentinos. En este contexto, “promedio”
significa que el efecto se evalda a lo largo de todos los estudiantes y escuelas de la
muestra. Sin embargo, hay evidencia de que a los inmigrantes de habla hispana (que son
casi todos los inmigrantes) les va peor, igual o mejor que a los argentinos nativos
dependiendo de la escuela a la que asisten.”® Posiblemente parte de estas diferencias
entre escuelas se asocien a la forma en que cada una responde a la problemdtica
particular de los alumnos inmigrantes.

De todas maneras, dado que s6lo unas pocas decenas de observaciones en la muestra
PISA corresponden a estudiantes con base inmigrante, mucho menos todavia si
discriminamos por su lengua materna, los resultados deben tomarse con cautela porque
pueden no ser realmente representativos de esa minoria.

 Fuente: Socio-Economic Database for Latin America and the Caribbean (CEDLAS y Banco Mundial).

* Pero la evidencia estd dividida. Calero et. al. (2009), por ejemplo, no encuentran en el caso espafiol
diferencias significativas en los resultados de las pruebas PISA al diferenciar segtn la lengua hablada en
el hogar.

 En cambio, para estudiantes argentinos de cuarto afio de la escuela primaria y sobre la base de datos de
la evaluacién PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), WoBmann (2010) si encuentra
diferencias significativas en el desempefio en lectura segin su condicién de inmigrante y su lengua
materna.

%% La incorporacién de efectos aleatorios en el contexto de los modelos multinivel permite determinar si
los efectos de una variable particular varian significativamente entre escuelas. En el caso de la interaccion
entre la condicién de inmigrante y lengua materna se encuentran efectos aleatorios significativos. Como
veremos mds adelante en la seccién 7, también hay evidencia de efectos aleatorios significativos de la
situacion de repitencia.
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5. Desigualdad en el desempeno educativo asociada al
contexto socioeconomico de la familia

Cuando las familias no pueden endeudarse para financiar la educacion de sus hijos, los
recursos monetarios y materiales disponibles en el hogar se transforman en importantes
determinantes de los resultados educativos de los hijos. En efecto, los chicos de hogares
mds pobres dejan usualmente la escuela a mds temprana edad y exhiben un peor
desempeiio. Pero el contexto socioecondmico de la familia ejerce, al mismo tiempo,
otro tipo de influencias mds alld de las estrictamente financieras: las caracteristicas
socioecondmicas y culturales definen la forma en que diferentes alternativas educativas
para los hijos son evaluadas en el seno familiar. Naturalmente, la identificacion
estadistica de estos canales es complicada. Por ejemplo, muchos estudios encuentran
una fuerte asociacidon positiva entre los logros educativos de padres e hijos. Este
resultado puede reflejar la mayor disponibilidad de recursos monetarios y materiales en
las familias con padres mds educados, pero también, simultineamente, mayores
preferencias por la educacion (mds y mejor) en esas familias. En este sentido, las
variables incluidas dentro de este grupo aproximan el cédpital humano y los recursos
materiales, monetarios y culturales del hogar, pero también el clima educativo dentro
del mismo.

La literatura empirica consistentemente encuentra evidencia de que el contexto
socioecondmico constituye uno de los factores observables mds importantes para
explicar el desempefio escolar individual, resultado que se verifica para paises y
regiones muy distintos, y que también trasciende a las fuentes de informacion
(Ammermiiller, 2005; Sirin, 2005).27 Tipicamente, el efecto del entorno socioeconémico
se captura mediante variables de cdpital humano familiar, y la disponibilidad de
recursos monetarios y materiales por parte de la familia. PISA incluye informacion
sobre la educacidén y ocupacién de los padres, que pueden usarse para aproximar el
capital humano familiar. Si bien no se dispone de una variable de ingresos familiares, si
hay datos sobre ciertos recursos de particular relevancia como insumos educativos:
disponibilidad de libros y de computadora en el hogar. En esta seccion exploramos
como se asocian estos factores con el desempeiio educativo individual de los hijos,
evaluando las brechas brutas y netas de puntajes entre distintos grupos de alumnos. Las
tablas A.8, A.9 y A.10 del apéndice presentan esas brechas, informacién que también se
resume en la figura 7.

5.1. Brechas por nivel educativo y situacion ocupacional de los padres

Consideremos primero las brechas en los resultados educativos de los jovenes segun el
nivel educativo de sus padres, definido como el maximo nivel entre padre y madre. Casi
la mitad de los estudiantes argentinos de 15 afios representados por PISA 2009 tiene
padres con educacién superior completa y sélo un 4% tiene padres que no alcanzaron a

*" Entre los estudios que confirman esta fuerte relacién pueden mencionarse los trabajos y revisiones de
Hanushek (1997), Datcher-Loury (1988), Haveman y Wolfe (1995), Hanushek y Luque (2003) y
Chiswick y DebBurman (2004) para Estados Unidos; Ammermueller, Heijke y WoBmann (2005) para
paises de Europa oriental; WoBmann (2005) para paises del este asidtico, WoBBmann (2008) y Peterson y
WoéBmann (2007) para paises de Europa occidental y los Estados Unidos; y WéBmann (2010) para
Latinoamérica.
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terminar el nivel primario.”® Los resultados educativos mejoran considerablemente a
medida que aumenta la educacién de los padres. Para la competencia lectora, por
ejemplo, la brecha bruta en los puntajes entre cada nivel educativo y el inmediato
anterior es de 31 puntos aproximadamente, lo que implica una diferencia bruta de 94
puntos en el puntaje promedio de hijos de padres con niveles educativos extremos
(superior completo versus primaria incompleta). Si la misma diferencia se evalia para
ciencias y matematicas se encuentran brechas brutas de 92 y 77 puntos, respectivamente
(que en todos los casos representan mas de un 20% de los respectivos puntajes
promedio a nivel nacional). Los estudiantes cuyos padres tienen nivel primario
incompleto en el mejor de los casos alcanzan en promedio el primer nivel de
rendimiento (en matemadticas estdn por debajo de ese nivel). Por su parte, sélo los
estudiantes con padres con nivel superior completo tienen un rendimiento promedio
correspondiente al nivel 2 en alguna competencia (lectura y ciencias).

La calificacion ocupacional de los padres esta fuertemente correlacionada con su nivel
educativo: naturalmente, mayor educacién permite acceder a empleos donde se requiere
mayor calificacién. Entonces no sorprende encontrar que los resultados educativos de
los hijos también mejoran, en promedio, a mayor calificacién laboral de los padres.”
Las brechas brutas entre los puntajes de hijos de padres altamente calificados (cuello
blanco calificado) e hijos de padres con baja calificacién laboral (cuello azul no
calificado) son muy amplias: 76 puntos en matemdticas y 87 en lectura y ciencias. Los
estudiantes con padres en empleos de baja calificacion pertenecen en promedio al nivel
1 de rendimiento mientras que el otro grupo obtiene resultados correspondientes al nivel
2 en lectura y ciencias.

El efecto de la calificacion laboral de los padres sobre el desempeio de los hijos es
positivo y significativo incluso luego de descontar la influencia de los demas
determinantes. Las brechas netas de rendimiento entre hijos de padres con
empleos de alta calificacion e hijos de padres con baja calificacion laboral son de
alrededor de 14 puntos en lectura y ciencias, y de 12 puntos en matematicas. Por
otra parte, pese a la considerable amplitud de las brechas brutas, la educacion de
los padres no explica diferencias significativas en el desempeiio individual de sus
hijos una vez que se controla por la calificacion laboral, consecuencia de la ya
mencionada fuerte correlacion entre esas dos variables (ver figura 7). Como
veremos mds adelante en la seccién 6, la educacién promedio de los padres de los
alumnos de la escuela (a lo que nos referimos como clima educativo de la escuela) si es
un factor fuertemente relacionado con desigualdades en los resultados educativos.

*% Segiin la Encuesta Permanente de Hogares (EPH) para el segundo semestre de 2009, el 21,4% de los
estudiantes de 15 afios que asisten a la escuela tienen padres con educacién superior completa (cifra
considerablemente inferior a la que surge de PISA), mientras que el 4,4% tiene padres que no alcanzaron
a completar el nivel primario.

? PISA clasifica las ocupaciones en cuatro grupos de acuerdo a la Clasificacién Internacional Uniforme
de Ocupaciones (ISCO): profesionales de cuello blanco altamente calificados, de cuello blanco poco
calificados, de cuello azul altamente calificados y de cuello azul poco calificados. Las ocupaciones que
comprende la categoria de cuello blanco altamente calificado son las siguientes: directores, gerentes,
profesionales cientificos e intelectuales y técnicos y profesionales de nivel medio; las ocupaciones de
cuello blanco poco calificadas son: personal de apoyo administrativo, trabajadores de los servicios y
vendedores de comercios y mercados; cuello azul altamente calificado: trabajadores cualificados de la
agricultura, pesca, manufacturas y comercio; cuello azul poco calificado: operadores de instalaciones y
madquinas, ensambladores y en ocupaciones elementales.
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Figura 7. Brechas de desempeiio segiin el contexto socioeconémico familiar de los
estudiantes. PISA 2009.
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Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.

Nota: La brecha bruta asociada a madre inactiva y la brecha neta asociada a educacién universitaria no son estadisticamente significativas en lectura.
La brecha bruta asociada a madre inactiva y las brechas netas asociadas a educacién universitaria y madre inactiva no son estadisticamente
significativas en matemdticas. La brecha bruta asociada a madre inactiva y las brechas netas asociadas a madre inactiva y a asistencia a preescolar no
son estadisticamente significativas en ciencias. Para el computo de las brechas se comparan alumnos cuyos padres tienen educacién universitaria
versus padres con educacién secundaria, alumnos con padres con calificacion laboral alta (cuello blanco calificado) versus baja (cuello azul no
calificado), alumnos cuya madre es inactiva versus madre activa, alumnos que asistieron a preescolar un aflo versus los que no asistieron, alumnos con
mds de 100 libros en su casa versus alumnos con menos de 100 libros, y alumnos con computadora en el hogar versus alumnos sin computadora.

Otro resultado vinculado a la situacion ocupacional de los padres es que el desempefio
en lectura de los hijos cuyas madres son econdmicamente activas estd 8 puntos por
debajo del de estudiantes similares pero con madres inactivas, mas alld de su
calificacién ocupacional y nivel educativo. Este resultado podria estar asociado al efecto
crianza, muy discutido en la literatura: madres inactivas son, potencialmente, madres
que pasan mas tiempo dedicadas a la crianza de sus hijos y eso tendria un efecto
positivo sobre su rendimiento. Sin embargo, la situacién de actividad de la madre no es
un determinante significativo del desempeino de los hijos en las otras dos competencias
una vez que se descuenta el efecto de los demds factores. Tampoco resulta significativa
la situacién ocupacional del padre.
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5.2. Brechas segiin disponibilidad de recursos educativos en el hogar: libros y
computadora

Tal vez uno de los recursos materiales histéricamente mdas asociados al desempefio
educativo sea la disponibilidad de libros y material de lectura. Naturalmente, al ser los
libros uno de los insumos materiales empleados en la adquisicién de conocimiento, es
esperable que quienes se vean privados de ellos tengan un rendimiento escolar inferior.
En base a esta idea, numerosas campaiias de distribucién de libros a escuelas o alumnos
se llevan adelante en todo el mundo con la esperanza de contribuir a una mejor
educaciéon y como forma de cerrar la brecha entre quienes tienen los recursos
econdmicos para acceder a material de lectura y quienes no. En el ambito académico,
aun los investigadores mds escépticos en cuanto al impacto del gasto en educacién creen
que la provision de libros en ambientes donde éstos son escasos puede incrementar los
resultados de los alumnos en los exdmenes (Glewwe, Kremer y Moulin, 2009). En
efecto, la vision tradicional sobre el impacto de los libros en el desempefio escolar,
capturada en las revisiones de la literatura de Heyneman, Farrell, y Sepulveda-Stuardo
(1978), Fuller (1986), Lockheed y Hanushek (1988) y Fuller y Clarke (1994), sostiene
que la disponibilidad de libros tiene un efecto positivo y significativo sobre el
rendimiento. No obstante, una reciente revision de la evidencia generada en las décadas
de 1990 y 2000 para paises en desarrollo a partir de datos experimentales y empleando
métodos estadisticos mds sofisticados, muestra que si bien la mayoria de los nuevos
estudios son consistentes con la vision tradicional, los efectos encontrados son mas
débiles o incluso nulos, lo que plantea nuevas dudas respecto al potencial de la
distribucién de libros de texto como forma de mejorar el aprendizaje de los estudiantes
(Glewwe, Hanushek, Humpage y Ravina, 2011).

La posesiéon de computadora en el hogar también constituye un insumo educativo que
podria colaborar con el proceso de aprendizaje, pero, a diferencia de los libros, las
computadoras pueden destinarse a otros usos y terminar teniendo un efecto negativo que
compense sus potenciales ventajas. Por ejemplo, Fuchs y Womann (2007) analizan el
caso de los paises participantes en PISA 2000 y encuentran que al mantener las demads
caracteristicas socioeconomicas de la familia constantes, los estudiantes se desempefian
peor si tienen una computadora en el hogar. En general, la evidencia sobre el efecto de
las computadoras en el rendimiento educativo individual es ambigua: algunos trabajos
encuentran efectos positivos del uso de computadoras (Machin, McNally y Silva, 2006;
Banerjee, Cole, Duflo y Linden, 2007; He, Linden y MacLeod, 2008; Barrow, Markman
y Rouse, 2009), mientras otros sostienen que el efecto es nulo (Angrist y Lavy, 2002;
Rouse y Krueger, 2004; Leuven, Lindahl, Oosterbeek y Webbink, 2007).

La evidencia para la Argentina que surge de los datos PISA 2009 es que la relacion
positiva entre el desempeiio educativo y la disponibilidad en la casa de libros y
computadora es significativa aun después de considerar todos los demas
determinantes del rendimiento, entre ellos las demas variables socioecondémicas a
nivel familiar: la brecha neta entre estudiantes con y sin PC en su casa estd entre los 12
y 13 puntos para las tres competencias basicas a favor del primer grupo; la mayor
disponibilidad de libros (mas de 100 versus menos de 100) se asocia a mas de 14 puntos
de brecha neta (ver figura 7).

Como discutimos antes, la disponibilidad de recursos materiales y culturales en el hogar
refleja también una mejor situacién econémica general de la familia, y un clima
educativo y cultural en el hogar que favorecerian el aprendizaje aunque los libros o las
computadoras per se no tuvieran un efecto sobre los resultados educativos. Por lo tanto,
el resultado anterior no debe interpretarse como una relacion causal, en el sentido
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de que tener libros o computadora implica una mejora en el desempenio individual
de los estudiantes. Es necesario que los mayores recursos educativos se
complementen con un contexto favorable al aprendizaje. En linea con este
argumento, la literatura enfatiza que el éxito de los programas de distribucién de
computadoras y de informatizacion de la ensefianza dependen fundamentalmente de su
implementacién: que los maestros reciban la capacitacion y el entrenamiento
suficientes, y que efectivamente incorporen las computadoras al plan de estudios
(Barrera-Osorio y Linden, 2009; Howell y Lundall, 2000).

5.3. Brechas segun asistencia al nivel preescolar

Si bien no se trata estrictamente de un factor socioecondmico, la asistencia de los nifios
al preescolar estd fuertemente determinada por el contexto socioecondémico familiar,
especialmente en los paises en desarrollo. Por ejemplo, Galiani, Sosa-Escudero y
Marchionni (2001) encuentran para el caso argentino que la educacion y situacién de
empleo de los padres, en particular de la madre, afectan positivamente la probabilidad
de un nifio de asistir a ese nivel. Este patron de seleccion llevaria a que las brechas de
desempefio que se observan entre los estudiantes que asistieron al preescolar y los que
no lo hicieron sobreestimen el verdadero efecto que la asistencia a ese nivel tiene sobre
los resultados educativos.

Pero la evidencia internacional encuentra fuertes efectos de la asistencia al nivel
preescolar sobre el desempefio individual que persisten aun luego de controlar por un
amplio conjunto de factores. En efecto, los resultados PISA 2009 muestran que en casi
todos los paises de la OECD los estudiantes de 15 afos que han asistido al nivel
preescolar tienen un mejor desempefio que los que nunca asistieron, descontando el
efecto del entorno socioeconémico (OECD, 201 1).30

El caso argentino no es la excepcién. Si bien las brechas brutas entre los que
asistieron al preescolar y los que no lo hicieron se contraen cuando se controlan los
demas factores relevantes, en particular las caracteristicas socioeconémicas de la
familia, las brechas netas siguen siendo significativas en lectura y matematicas: 23
y 18 puntos, respectivamente, si se comparan los estudiantes que asistieron al
preescolar un aio con los que nunca lo hicieron; el efecto es todavia mayor para
los estudiantes que asistieron mas tiempo (ver figura 7).’

Los estimulos positivos recibidos en la nifiez temprana proveen ventajas sustanciales en
términos del desarrollo cognitivo y socioemocional de los nifios que se traducen a futuro
en mejores resultados educativos (Cunha y Heckman, 2007; Currie, 2000; Karoly et al.,
1998). Los resultados anteriores sugieren entonces que la educacién preescolar en la
Argentina estaria cumpliendo eficazmente la funcion de estimular tempranamente las
habilidades (innatas) de los nifios para una mayor igualdad de las oportunidades futuras.
Una pauta de los avances recientes en esta direccion es que desde 2006, con la sancion

%% En un estudio comparativo a nivel internacional usando datos de PISA 2003, Schiitz (2009) también
encuentra una relacidn positiva entre el puntaje en las pruebas y el hecho de haber asistido al preescolar,
aunque con una importante variacion entre paises.

*! WoBmann (2010) no encuentra una relacién significativa entre el desempefio en lectura y la asistencia a
preescolar de los nifios argentinos en el nivel primario a partir de datos de la evaluacién PIRLS.
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de la nueva Ley Nacional de Educacién, el dltimo afo de preescolar pasé a ser
obligatorio.*

6. Desigualdad en el desempeno educativo asociada a
caracteristicas de la escuela y del alumnado (efectos
de pares)

Lejos de ser aleatoria, la asignacion de estudiantes entre escuelas se determina en base a
caracteristicas del contexto familiar. Si las mismas caracteristicas que provocan esa
autoseleccion tienen efectos sobre el desempefio propio y de otros estudiantes, las
diferencias de desempefio observadas entre escuelas pueden ser mas bien consecuencia
de la composicion del alumnado (efectos de los pares) que de otras caracteristicas de los
centros educativos (titularidad publica o privada, autonomia en la gestion). En otras
palabras, si efectivamente los pares afectan el desempefio individual, ese efecto deberia
ser controlado al momento de determinar las razones por las que varian los resultados
educativos entre escuelas.

Gran parte de los estudios sobre el tema usan los puntajes que los compafieros obtienen
en exdmenes estandarizados en un intento de aproximar el entorno socioeconémico y
otras caracteristicas inobservables que podrian generar externalidades sobre los demds
estudiantes (Summers y Wolfe, 1977; Hoxby, 2000; Kang, 2007). Los datos PISA
tienen la ventaja de contener informacion sobre los compafieros més alld del puntaje en
las pruebas. Aprovechando estos datos, en los modelos que estimamos para computar
las brechas netas de rendimiento incluimos no sélo variables que caracterizan a la
escuela sino también un conjunto de factores que describen al alumnado y permiten
capturar efectos de pares (ver tabla A.5 del apéndice para una definicion precisa de cada
una de las variables).

6.1. Efectos de pares

A continuacién evaluamos la existencia de efectos de pares sobre el desempefio
individual de los estudiantes argentinos en las pruebas PISA 2009 asociados con la
educacion de los padres, el status migratorio, la situacién de repitencia y el género de
los compafieros de escuela. Aplicamos la misma metodologia que en las secciones
previas, que consiste en computar brechas brutas y netas de puntajes entre distintos
grupos de estudiantes. Las tablas A.8, A.9 y A.10 del apéndice y la figura 8 presentan
esa informacion.

Clima educativo (educacion promedio de los padres de los alumnos de la escuela)

Varios trabajos encuentran efectos positivos del clima educativo sobre el desempefio
individual (Calero y Waisgrais, 2009; Calero y Escardibul, 2007) usualmente mas

> En la Argentina “la Educacion Inicial constituye una unidad pedagégica y comprende a los/as nifios/as
desde los cuarenta y cinco dias hasta los cinco afos de edad inclusive, siendo obligatorio el dltimo afio”.
Ademis, “el Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires tienen la obligacién
de universalizar los servicios educativos para los/as nifios/as de cuatro afios de edad” (Ley Nacional de
Educacién, Articulos 18 y 19).
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fuertes para los alumnos de peor desempefio o mds bajo nivel socioecondémico
(Rangvid, 2007).%

La evidencia para la Argentina apunta en la misma direccion: el clima educativo en la
escuela afecta positiva y significativamente el desempeio individual de los estudiantes
argentinos que participaron en PISA 2009. Comparando escuelas donde la educacién
promedio de los padres es menor que secundaria completa con otras donde supera ese
nivel, las brechas brutas son muy amplias, y oscilan entre los 61 puntos en matematicas
y los 75 en lectura. Luego de descontar el efecto de otras variables explicativas del
rendimiento, el efecto (neto) sigue siendo significativo y de magnitud considerable:
cuando el clima educativo en la escuela mejora en un nivel (la educaciéon promedio
de los padres aumenta en 5 afios) el puntaje de los estudiantes aumenta en
promedio 30 puntos en lectura, 25 en ciencias y 20 en matematicas, manteniendo
constante todo lo demas (ver figura 8). Estos resultados son del mismo orden de
magnitud que los que encuentran Calero y Escardibul (2007) para el caso espafiol con
datos de PISA para el afio 2003, y més fuertes que los reportados en Calero y Waisgrais
(2009) basados en datos de PISA 2006 también para Espafia.

Clima disciplinario en la escuela

Otro de los factores cuya relacién con el rendimiento ha sido explorada tanto a nivel
tedrico como empirico es la relativa al comportamiento de los alumnos en las clases: el
mal comportamiento de los compafieros puede generar externalidades con
consecuencias negativas sobre el desempefio individual (Lewis, Romi, Qui y Katz,
2005; Lazear, 2001; Barton, Coley y Wenglinsky, 1998).34

En particular, el efecto del clima disciplinario sobre el rendimiento de los alumnos ha
sido destacado como un factor relevante para entender el desempefio de los estudiantes
en las pruebas PISA (OECD, 2010d). PISA elabora un indice de ambiente disciplinario
a partir de las respuestas de los estudiantes con relacion a la frecuencia con que se
presentan ciertas situaciones de indisciplina en las clases (ruido, desorden, los alumnos
no escuchan al profesor, los alumnos no pueden trabajar bien, etc.). Mayores valores del
indice corresponden a un mejor clima disciplinario. Segun los datos de PISA 2009 para
la Argentina, el puntaje promedio es mayor entre estudiantes de escuelas con mejor
disciplina. En linea con los resultados discutidos antes, el efecto neto de una mejor
disciplina sobre el rendimiento también es positivo y significativo en lectura y
ciencias (aunque no en matemadticas). Comparando alumnos de una escuela promedio
dentro de las de peor disciplina (menos que la media nacional) con una escuela
promedio dentro de las de mejor clima disciplinario (mds que la media nacional), la

3 Otros autores encuentran resultados similares aunque trabajando con distintas aproximaciones del nivel
socioeconémico del alumnado (no sélo incorporan la educacién de los padres sino también la calificacién
ocupacional y la disponibilidad de recursos, entre otras). Ver por ejemplo, Raitano y Vona (2010),
Ammermueller y Pishke (2006), Feinstein y Symons (1997), y Schneeweis y Winter-Ebmer (2007).
También la literatura ha explorado el efecto de la heterogeneidad de los compaifieros, pero la evidencia es
mds ambigua (ver por ejemplo Fertig, 2003a; Hanushek, Kain, Markman y Rivkin, 2003; Raitano y Vona,
2010).

¥ Naturalmente, no sélo los estudiantes pueden perjudicarse por un mal clima disciplinario en la clase,
sino también los profesores y la escuela. En efecto, la disciplina escolar es una fuente reconocida de estrés
para los maestros (Blase, 1986; Borg, Riding, y Falzon, 1991; DeRobbio y Iwanicki, 1996; Friedman,
1995; Keiper y Busselle, 1996; Kyriacou, 1980), que puede a su vez repercutir sobre la escuela en caso de
que el profesor decida no trabajar en establecimientos con problemas de comportamiento y llevar su
cépital humano a una escuela con mejor clima disciplinario.
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brecha neta de puntajes es de 6 puntos en ciencias y de 4 puntos en lectura a favor del
tltimo grupo (ver figura 8).%

Clima académico (practicas de agrupamiento y selectividad académica de
alumnos)

La prictica de asignar a los alumnos a clases o escuelas diferentes en base a su
capacidad o desempeifio, cominmente conocida como tracking, ha sido motivo de un
intenso debate politico en varios paises del mundo. Los defensores de esta medida
argumentan que el tracking puede aumentar la eficiencia en la ensefianza al permitir
focalizarse en las necesidades pedagdgicas y de recursos de estudiantes de distintos
grupos, en tanto sus detractores sostienen que esta practica puede perpetuar y agravar
las desigualdades existentes, al agrupar a los estudiantes de menor desempefio con otros
pares de bajo rendimiento, conduciéndolos a un menor logro académico y por lo tanto a
menores perspectivas laborales e ingresos en su vida adulta (Betts, 2011). La division de
los estudiantes en base al rendimiento puede realizarse entre distintas clases dentro de
una escuela, o bien entre diferentes escuelas. Al primer tipo de tracking, aquel que
ocurre al interior de la escuela, comun en el norte de América, nos referiremos como
“practicas de agrupamiento de alumnos”; al segundo, mdas frecuente en Europa, lo
relacionamos con las précticas de selectividad académica.

La evidencia acerca del efecto sobre el desempefo individual de las précticas de
agrupamiento de alumnos al interior de la escuela es ambigua: algunos estudios
encuentran que el rendimiento mejora, otros que no; otros que el efecto es el mismo
para estudiantes de alto o bajo rendimiento, otros encuentran que es desigual (Slavin,
1990; Duflo, Dupas y Kremer, 2011). Esta evidencia contradictoria refleja no sélo las
dificultades metodolégicas propias de la inferencia causal, sino también aquellas
asociadas a como se miden y se definen las précticas de agrupamiento en los distintos
paises (Betts, 2011).

PISA indaga acerca de la aplicacion por parte de los establecimientos educativos de
practicas de agrupamiento de los alumnos sobre la base de su capacidad o desempeiio.
Un 61% de los estudiantes argentinos representados en la muestra PISA 2009 asisten a
establecimientos donde se aplica algtn tipo de agrupamiento de alumnos: en un 60% de
los casos el agrupamiento se realiza dentro de cada clase y en un 19% se agrupan
alumnos entre clases (estas dos modalidades no son excluyentes). S6lo se encuentran
diferencias significativas en los resultados promedio asociados a la ultima modalidad,
con una ventaja a favor de los alumnos de escuelas que agrupan a sus alumnos. Las
brechas brutas van de los 39 puntos en matematicas a los 50 puntos en lectura. Sin
embargo, cuando se tienen en cuenta otros factores, en particular otras caracteristicas de
las escuelas y su alumnado, las brechas dejan de ser significativas (ver figura 8). Es
decir, son otras caracteristicas de las escuelas, asociadas con el hecho de aplicar estas
practicas, las que explican las diferencias observadas entre uno y otro grupo. En el caso
argentino, por ejemplo, las escuelas que practican el agrupamiento de alumnos tienen
también un alumnado con mayor nivel socioeconémico.

* En la misma direccién apuntan los resultados de Duarte, Bos y Moreno (2011), donde en base al
Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) examinan para 16 paises
latinoamericanos la asociacién de un indice de violencia y discriminacidén escolar con el desempefio de
alumnos de tercer y cuarto grado de la educacion bésica en las dreas de lengua y matematicas.
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Figura 8. Brechas de desempeiio segiin las caracteristicas de los pares (efectos
compaiiero). PISA 2009.
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Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.

Nota: Las brechas brutas asociadas al clima disciplinario, a la proporcién de inmigrantes y a la proporcién de chicas y las brechas netas asociadas a
agrupamiento, selectividad académica, proporcion de inmigrantes y proporcion de chicas no son estadisticamente significativas en lectura. Las brechas
brutas asociadas al clima disciplinario, a la proporcién de inmigrantes y a la proporcién de chicas y las brechas netas asociadas a clima disciplinario,
agrupamiento, proporcién de inmigrantes y proporcién de chicas no son estadisticamente significativas en matemdticas. La brecha bruta asociada a la
proporcién de chicas y la brecha neta asociada a agrupamiento no son estadisticamente significativas en ciencias. Para el cémputo de las brechas se
comparan alumnos en escuelas con buen clima educativo (promedio de educacion de los padres del centro mayor o igual a secundaria completa) versus
escuelas con mal clima educativo (promedio de educacién de los padres del centro menor a secundaria completa), alumnos en escuelas con buen clima
disciplinario versus escuelas con mal clima disciplinario, alumnos en escuelas que realizan pricticas de agrupamiento versus escuelas que no las
realizan, alumnos en escuelas con selectividad académica versus escuelas sin selectividad académica, alumnos en escuelas con baja proporciéon de
repitentes versus escuelas con alta proporcién, alumnos en escuelas sin inmigrantes versus escuelas con mas del 10% de inmigrantes, y alumnos en
escuelas con baja proporcidn de chicas versus escuelas con alta proporcién.

A diferencia de aquellos sistemas educativos que emplean fuertemente las practicas de
agrupamiento de alumnos al interior de las escuelas, otros optan por asignar a los
estudiantes a escuelas diferentes en base a su capacidad (Hanushek y Wo6Bmann, 2006).
Esta practica es habitual en varios paises europeos (como Austria, Alemania, Hungria y
la Republica Eslovaca) pero también hay casos en otras regiones (Trinidad y Tobago,
por ejemplo).
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Se pueden dar los mismos argumentos a favor y en contra de esta practica que para el
agrupamiento de alumnos dentro de las escuelas, aunque destacando una importante
diferencia: si los estudiantes con mayor capacidad o motivacién atraen mejores
profesores u otros recursos, el agrupamiento de alumnos entre escuelas tendria un
mayor efecto sobre las desigualdades educativas (Betts, 2011). Los efectos mds
profundos de la separaciéon de los alumnos por capacidad entre escuelas se ven
reflejados en una evidencia empirica menos dividida. Los estudios a nivel internacional
encuentran generalmente que la temprana asignaciéon de alumnos a diferentes escuelas
en base a criterios académicos aumenta la desigualdad en el rendimiento de los
estudiantes (Hanushek y WoBmann, 2006; Ammermiiller, 2005; Schiitz, Ursprung y
WoBmann, 2008), al mismo tiempo que refuerza los efectos del contexto
socioecondmico familiar sobre los resultados educativos de los hijos (Brunello y
Checchi, 2007).

En la Argentina no se aplica formalmente de manera generalizada el tracking entre
escuelas, pero los criterios de admision basados en los antecedentes académicos de los
postulantes para el ingreso al nivel secundario podrian generar efectos similares. A
partir de los datos de PISA es posible saber si la escuela toma en cuenta los
antecedentes académicos de los postulantes para su admision. Un 37% de los
estudiantes argentinos representados por PISA 2009 van a escuelas que aplican criterios
de selectividad académica. Este grupo obtiene mejores resultados en promedio, con
brechas brutas que van de los 59 puntos en matemdticas a los 73 puntos en ciencias.
Naturalmente, las brechas se contraen al netearlas de los efectos de los demas
determinantes del rendimiento, pero sigue habiendo una diferencia significativa en
los puntajes promedio a favor de los alumnos de escuelas que aplican criterios de
admision basados en antecedentes académicos. L.a brecha neta de puntajes en
matematicas es de 16 puntos, de 27 puntos en ciencias, no resultando significativa la
correspondiente a lectura (ver figura 8). Entonces, si bien parte de la desigualdad entre
los resultados de escuelas con o sin selectividad académica se deben a diferencias en los
entornos sociales, econdmicos y culturales de esas escuelas, existe un efecto que en
principio seria estrictamente atribuible a la aplicacion de estas praicticas.3 6

Proporcion de repitentes

Otro aspecto importante a tener en cuenta para caracterizar a los companeros de escuela
es la condicion de repitencia. En general, como veremos mds adelante en la seccion 7, la
repitencia se asocia con un bajo desempeio educativo individual. En la medida que el
desempefio de los compafieros afecte el propio desempefio podemos esperar que exista
un “efecto de pares repitentes”. Lavy, Paserman y Schlosser (2008), por ejemplo,
encuentran que una alta concentracion de repitentes en el aula reduce el rendimiento
académico de los estudiantes regulares, en particular de aquellos en la parte mas baja de
la distribucién socioecondmica, y argumentan que el canal a través del cual operaria el
efecto es desviando la atencidn de los maestros desde los alumnos regulares hacia los
repitentes.

Usando los datos PISA 2009 para la Argentina también encontramos que una
mayor proporcion de alumnos repitentes en la escuela se asocia a resultados
significativamente peores en todas las competencias, manteniendo constantes todos

36 . 4 s .

Se evalud también el efecto de la préctica de la seleccién de alumnos sobre la base del acuerdo de los
padres con la filosofia religiosa o de instruccién de la escuela, pero no se encontraron diferencias
significativas de desempefio asociadas a la aplicacion de este criterio.
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los demas factores incluidos en los modelos. Pasar de una escuela promedio dentro de
las de baja tasa de repitencia (un 13% de los alumnos de 15 afios repitieron algiin afio) a
una escuela promedio dentro de las de alta tasa de repitencia (un 69% de repitentes en la
escuela) se asocia a una caida de 39 puntos en las pruebas de lectura, y de 31 puntos en
las de matematicas y ciencias (ver figura 8).

Composicion demografica del alumnado: proporcion de inmigrantes y de chicas

Vimos en la seccién 4 que la condiciéon de inmigrante podria asociarse con peores
resultados educativos en la medida que el sistema educativo no logre integrar
adecuadamente a los estudiantes inmigrantes. Asimismo, la inmigracién puede afectar
los resultados educativos agregados si los estudiantes inmigrantes generan
externalidades sobre el resto de los alumnos.

Sénchez Hugalde (2008) analiza la influencia de nuevos alumnos procedentes de la
inmigracion sobre los resultados de las pruebas PISA 2003 en Espafa, y encuentra que
tener compaiferos inmigrantes afecta negativa y significativamente los rendimientos
educativos individuales, pero que la concentracion de inmigrantes en las escuelas
perjudica mds el rendimiento de los propios inmigrantes que el de los demds
estudiantes. Usando también datos de PISA para Espafia, Calero, Choi y Waisgrais
(2009) encuentran que la externalidad negativa recién se manifiesta cuando en la
escuela hay una alta concentracion de alumnos de origen inmigrante (mas del 20%), lo
que constituye otro resultado indeseable derivado de los procesos de segregacion de
alumnos entre escuelas, en este caso en funcién de su origen.

Como mencionamos antes, la inmigracion en la Argentina es mucho menor que en los
paises de la OECD. So6lo un 10% de los estudiantes argentinos representados por PISA
2009 van a escuelas con una proporcién de alumnos inmigrantes mayor al 10%. Es
precisamente en esas escuelas donde se encuentra un efecto negativo y significativo de
tener compafieros inmigrantes sobre el desempefio individual. Es decir, sélo en escuelas
con una alta proporcion de inmigrantes (mas del 10% de los alumnos) hay
evidencia de externalidades negativas de los estudiantes inmigrantes sobre el
desempeiio del resto: comparando el puntaje promedio de alumnos en esas
escuelas contra el de estudiantes que no estin expuestos a compaiieros de origen
inmigrante, la brecha neta a favor del dltimo grupo es de 30 puntos en ciencias. Si
bien este resultado sélo es significativo para ciencias, estd en linea con los hallazgos de
Calero et al. (2009) que discutimos en el parrafo anterior.

En cuanto a los efectos de la composicion por género del alumnado, en general se
encuentra que la mayor proporcion de chicas en la escuela se asocia con un mejor
desempeifio individual, tanto de mujeres como de varones (Lavy y Schlosser, 2011;
Calero, Choi y Waisgrais, 2009; Hoxby, 2000). Uno de los canales por los que operaria
este efecto, y el mds explorado en la literatura, es el que asocia a la mayor proporcién de
chicas en la escuela con mejor disciplina y relacion entre profesores y estudiantes. Para
los estudiantes argentinos el efecto de la proporcion de chicas en la escuela resulta
positivo, pero, al igual que el de los pares inmigrantes, es significativo s6lo para
ciencias.

6.2. Brechas asociadas a la titularidad y autonomia de la escuela

La literatura econdémica no es concluyente respecto al rol que juegan las escuelas
privadas en los sistemas educativos y en el desempeiio educativo global de sus
estudiantes, pero frecuentemente sugiere que el manejo privado de las escuelas puede
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llevar a una mayor calidad de la educacion, con més innovacién y menores costos que el
manejo publico, con el beneficio extra de que la competencia introducida por el sector
privado contribuiria también a la mejora de las escuelas publicas (Shleifer, 1998;
Bishop y Wo6Bmann, 2004). La evidencia internacional encuentra mejoras en la
eficiencia de los sistemas educativos asociados a un mayor tamafio del sector privado:
mejor desempefio en pruebas estandarizadas (WoBmann, 2003) y una mejora en el
desempefio de los estudiantes de escuelas publicas sometidas a la competencia de las
privadas (Hoxby, 1994). En contraposicién, se encuentran efectos negativos sobre
distintas dimensiones de la equidad: un mayor tamafno del sector privado se asocia con
una mayor segregacién socioecondmica entre escuelas (Vazquez, 2012; Epple y
Romano, 1998) y mayor desigualdad de oportunidades (Ammermiiller, 2005).

Otra linea de literatura se ha concentrado en determinar si la titularidad privada o
publica de la escuela tiene algin efecto sobre los resultados educativos individuales de
sus alumnos. Como discutimos antes, la asignacion de alumnos entre escuelas publicas
y privadas se hace sobre la base de caracteristicas socioecondmicas familiares: los hijos
de familias de entornos socioecondmicos mds altos tienen una mayor probabilidad de
asistir a escuelas privadas. A su vez, el contexto socioeconémico familiar contribuye a
determinar el desempefio educativo de los hijos. Ademads, este mecanismo de
autoseleccion entre escuelas es el responsable de que encontremos un mejor clima
educativo (mayor educacion promedio de los padres) en los colegios privados, que
también afecta positivamente el rendimiento de los estudiantes via los efectos de pares
discutidos mas arriba. Por esta autoseleccion, entonces, es de esperar un mejor
desempefio promedio de los alumnos de escuelas privadas.

En efecto, para el caso argentino por ejemplo, segin PISA 2009 los estudiantes que
asisten a escuelas privadas obtienen puntajes muy por encima de los alumnos de
escuelas publicas: las brechas brutas van desde los 70 puntos en matematicas a los 86
puntos en lectura, lo que representa entre un 18% y un 22% de los puntajes medios a
nivel nacional en las respectivas competencias. En términos de niveles de rendimiento,
los alumnos de escuelas privadas pertenecen en promedio al nivel 2 mientras que los de
escuelas publicas corresponden al primer nivel en promedio. La pregunta central es si
parte de estas brechas puede atribuirse al efecto de la titularidad de la escuela o, por el
contrario, se debe solamente a las diferencias entre los alumnados de uno y otro tipo de
escuela.

En sistemas educativos de alta segregacion socioeconémica entre el sector piblico y
privado como lo es el argentino (Gasparini, Jaume, Serio y Vazquez, 2012), es de
esperar que las diferencias observadas en el desempefio de estudiantes que asisten
a escuelas de uno u otro sector se deban mayormente a la disimil composicion de su
alumnado. En efecto, cuando se consideran todos los demas determinantes del
rendimiento en forma simultinea, particularmente las variables que capturan
efectos de pares, la diferencia de puntajes entre estudiantes de escuelas publicas y
privadas que surge de las pruebas PISA 2009 para la Argentina deja de ser
significativa (ver figura 9). Otros estudios para el caso argentino encuentran resultados
similares (Cervini, 1999; Cervini, 2006; Santos, 2007; Formichella, 201 1).37

7 PISA permite distinguir también entre escuelas privadas independientes o no (subvencionadas) del
gobierno, incluyendo dentro del primer grupo a las que son dirigidas por una organizacién no
gubernamental o por juntas directivas que no han sido elegidas por una institucién publica, y que obtienen
menos del 50% de su financiacién principal de instituciones gubernamentales. Las brechas netas de
rendimiento entre estos dos grupos tampoco resultan significativas para el caso argentino.
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Esta evidencia contrasta con otros resultados que sugieren que asistir a una escuela
privada tiene un efecto positivo sobre el desempefio escolar en la Argentina (Ferndndez
Aguerre, 2002; Llach, 2006; Gertel, Giuliodori, Herrero, Fresoli, Vera y Morra, 2006;
Gertel, Giuliodori, Herrero y Fresoli, 2007; Fresoli, Herrero, Giuliodori y Gertel, 2007;
Abdul-Hamid, 2007).38’ 3 En todos los casos, la divergencia de resultados estd
intimamente relacionada con la definicién de la variable de resultado educativo, las
variables de control que se consideran, el nivel de agregacién de éstas ultimas (nivel
individual o por escuelas) y el método de andlisis que se aplica, como ilustra Bellei
(2007) para el caso chileno y argumentan Calero y Escardibul (2007) para Espana.

Otra caracteristica de la gestion de los centros que podria tener impacto sobre los
resultados educativos es el grado de autonomia en la toma de decisiones. Si los alumnos
se ven beneficiados por la descentralizacion de decisiones en las que la escuela goza de
una ventaja informativa y mayor conocimiento que la administracién central, y siempre
que el espacio para el comportamiento oportunista de los directores no sea
suficientemente grande, como ocurre con la formulacién del presupuesto, la mayor
autonomia de la escuela podria repercutir en un mejor desempefio de sus alumnos
(Bishop y Wo6Bmann, 2004). En linea con estos argumentos, la evidencia internacional
sugiere que el desempefio de los estudiantes es superior si el presupuesto se formula en
forma centralizada, pero los establecimientos tienen autonomia para la elecciéon de los
libros, la contratacion de profesores y las asignaciones de presupuesto dentro de la
escuela (WoBmann, 2003; WoBmann, 2005; Fuchs y Wolmann, 2007).

Para la Argentina, los alumnos de escuelas que gozan de autonomia sobre las decisiones
de contratacion de docentes obtienen en promedio resultados en las pruebas PISA 2009
superiores a los de estudiantes de otras escuelas: la brecha bruta oscila entre los 53
puntos en matemdticas y los 65 en lectura. Pero la diferencia deja de ser significativa
una vez que se descuenta el efecto de todos los demds determinantes del rendimiento
(ver figura 9). Lo mismo ocurre cuando se evalda la autonomia sobre otras dimensiones
de la gestion: las brechas son generalmente no significativas (ni las brechas brutas ni las
netas), seflalando que los resultados promedio de los alumnos son similares
independientemente de si la asignacion del presupuesto, la definicion de los textos o la
diagramacion de los contenidos estdn a cargo de las autoridades de la escuela o no.

3 Otros estudios encuentran que los efectos dependen de qué nivel educativo (primario, secundario) o de
qué competencia se considere (Llach, Montoya y Roldan, 1999; Cervini, 2003).

39 Igualmente contradictoria es la evidencia para otros paises: algunos estudios empiricos encuentran que
existe un efecto positivo de los centros privados sobre los resultados educativos (Hanushek, 1986; Cox y
Jimenez, 1990; Miller y Moore, 1991; Jimenez, Lockheed y Paqueo, 1991; Evans y Schwab, 1995; Figlio
y Stone, 1997; Neal, 1997; Stevans y Sessions, 2000; Angrist, Bettinger, Bloom, King y Kremer, 2002;
Dronkers y Robert, 2003; Opdenakker y Van Damme, 2006; Fuchs y Wo6Bmann, 2007), mientras que
otros sostienen que el efecto es nulo (Noell, 1982; Gamoran, 1996; Goldhaber, 1996; Sander, 1996;
Fertig, 2003b; Somers, McEwan y Willms, 2004; Altonji, Elder y Taber, 2005; Calero y Escardibul,
2007).
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Figura 9. Brechas de desempeiio segiin caracteristicas de la escuela. PISA 2009.
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Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.

Nota: Las brechas netas asociadas a privada, autonomfa, y tamafio de escuela no son estadisticamente significativas en lectura. Las brechas netas
asociadas a privada y autonomia no son estadisticamente significativas en matematicas. Las brechas netas asociadas a privada y autonomia no son
estadisticamente significativas en ciencias. Nota: Para el computo de las brechas se comparan alumnos en escuelas privadas versus escuelas publicas,

alumnos en escuelas con autonomia en la contratacién del profesorado versus escuelas sin autonomia, alumnos en escuelas grandes versus escuelas
chicas y alumnos en escuelas en ciudades de mds de 1.000.000 habitantes versus escuelas en ciudades de menos de 100.000 habitantes.

6.3. Brechas asociadas a otras caracteristicas de la escuela

Recursos de la escuela

La importancia de los recursos de la escuela en la determinacién de los resultados
educativos de los estudiantes ha sido objeto de un largo e intenso debate en la literatura
especializada. Las revisiones de Hanushek (1986, 1995, 2006) sugieren que el tamafio
de la clase y la cantidad de alumnos por profesor no tienen un efecto sistematico en el
logro de los alumnos, tanto en paises desarrollados como en desarrollo. Esta posicion ha
sido desafiada por Krueger (2003), Kremer (1995) y Card y Krueger (1992), entre otros,
quienes han criticado su interpretacion de la evidencia y provisto resultados en el
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sentido contrario. Debido a la relevancia de este tema, en el presente trabajo se incluy6
el tamafio de las clases y la cantidad de alumnos por profesor en las escuelas dentro de
los modelos de determinacion de rendimiento, pero ninguna de estas variables resulta
significativa para explicar el desempeno de los alumnos argentinos. En ese sentido,
nuestros resultados son consistentes con la evidencia presentada por Hanushek, y
soportan su conclusiéon de que aquellas politicas de recursos que no cambien los
incentivos dificilmente seran efectivas.

A pesar de los resultados poco alentadores respecto al potencial de mejorar el
rendimiento de los alumnos a través de una mayor cantidad de recursos asignados a la
escuela, la evidencia respecto al efecto de la calidad de ciertos insumos es mas
optimista. El conocimiento de los profesores, por ejemplo, ha mostrado ser un factor
importante en diversos estudios (Glewwe et al., 2011; Marshall, 2009; Metzler y
Wo6Bmann, 2010). Lamentablemente no tenemos forma de cuantificar la “calidad
docente” usando los datos PISA.

Efectos escala: tamafio de la escuela y de la ciudad

La literatura discute tanto ventajas como desventajas de las escuelas mds grandes. Del
lado de las ventajas estdn la mayor especializacion de los docentes a través de una mejor
division del trabajo, la posibilidad de operar a un menor costo por alumno gracias a las
economias de escala y el exponer a los estudiantes a una mayor diversidad al atraer una
poblaciéon mads heterogénea de alumnos. Entre las desventajas figuran la mayor
dificultad del desarrollo de relaciones personales entre los estudiantes y de que maestros
y directivos conozcan bien a los alumnos y la mayor necesidad de incurrir en costos de
monitoreo y supervision (Leithwood y Jantzi, 2009). La evidencia empirica encuentra
que las escuelas pequefias son en general mejores para la mayoria de los propdsitos
(Cotton, 1996). Sin embargo, la literatura sefala algunas excepciones: los estudiantes
mds exitosos en los ultimos afios del nivel secundario se ven mds beneficiados en
escuelas de mayor tamafio (Leithwood y Jantzi, 2009).

La evidencia que surge de PISA 2009 para la Argentina es que, manteniendo
constante todo lo demas, el tamaiio de la escuela influye positivamente sobre el
desempeinio de los estudiantes en las pruebas. La brecha neta es significativa en
matematicas y ciencias: cada 100 alumnos mds en la escuela el puntaje promedio
aumenta en 20 puntos en las pruebas de matematicas y 10 puntos en las de ciencias. El
tamafio de la escuela no se asocia a brechas netas significativas en lectura. Si
comparamos una escuela de tamafio promedio entre las mds chicas de la muestra (poco
menos de 300 alumnos) con otra de tamafio promedio entre las mds grandes
(aproximadamente 900 alumnos), las brechas netas serian de 12 puntos en matemaéticas
y 9 puntos en ciencias (ver figura 9).

Otro efecto de escala puede darse via el tamafio de la comunidad donde se ubica la
escuela. También hay argumentos que reconocen ventajas y desventajas de la
localizacién en ciudades o municipios grandes. Entre las desventajas estin la
posibilidad de que la heterogeneidad de necesidades de los alumnos haga mas dificil su
satisfaccion, que los mayores problemas de comunicacién y coordinacién reduzcan los
niveles de responsabilidad y que sea mas dificil para los padres hacer conocer sus
preocupaciones. Entre las ventajas de una escuela localizada en un municipio grande
figuran la posibilidad que tienen los grandes distritos de gastar una mayor suma de
dinero en la ensefianza en las aulas (Driscoll, Halcoussis y Svorny, 2003).
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La evidencia es mixta. La mayoria de los estudios para Estados Unidos encuentran un
efecto negativo del mayor tamafio del municipio sobre los resultados en tests
estandarizados (Kiesling, 1967; Walberg y Fowler, 1987; Ferguson, 1991; Niskanen,
1998; Jacques, Brorsen y Richter, 2000; Driscoll, Halcoussis y Svorny, 2003).
Hanushek y W6Bmann (2011) encuentran una relacién en forma de U invertida entre el
tamafio de municipio y el rendimiento en matemadticas para los paises de la OECD
participantes en PISA 2003. Por su parte, otros trabajos que también analizan los
resultados de las pruebas PISA encuentran un efecto positivo de la localizacion de las
escuelas en grandes ciudades (Calero y Waisgrais, 2009; Fuchs y W68mann, 2007). La
evidencia que surge de los datos de PISA 2009 para la Argentina es consistente con este
ultimo resultado: los estudiantes en escuelas ubicadas en municipios grandes
obtienen mejores resultados incluso luego de controlar por las demas
caracteristicas asociadas al rendimiento. Mientras los puntajes son superiores en
los municipios con mas de 1.000.000 de habitantes, no hay evidencia de diferencias
significativas entre los municipios pequefios (menos de 100.000 habitantes) y
medianos (entre 100.000 y 1.000.000). La brecha neta entre los dos grupos
extremos es de 32 puntos en lectura, 28 puntos en matematicas y 23 en ciencias a
favor de los alumnos de las grandes ciudades.

7. El desempeno educativo y la repitencia

La eficacia del sistema de repitencia para favorecer el rendimiento educativo es muy
discutida. Los principales argumentos a favor sostienen que la repeticiéon de un afio
mejora el desempeio futuro de los estudiantes y provee incentivos al esfuerzo. Entre las
principales criticas estd la de aumentar el riesgo de fracaso escolar.

Esta controversia también se refleja en la prictica: en algunos paises la promocién de
alumnos a afios superiores estd mucho mas ligada a sus logros académicos que en otros.
En parte como consecuencia de estas diferencias, existe una gran variabilidad en las
tasas de repitencia a lo largo de los paises. Segin datos de PISA 2009, la repitencia para
alumnos de 15 afios es nula en Corea, Japon o Noruega, y mas del 95% de los
estudiantes reportaron no haber repetido nunca ningiin grado en otros 8 paises de la
OECD y 12 paises asociados. En contraste, mas del 30% de los estudiantes dijeron
haber repetido al menos un grado en Francia, Luxemburgo, Espaiia, Portugal, Bélgica,
Macao-China, Tunez, Brasil, Uruguay, Colombia, Argentina y Panama (OECD, 2010d).

En la Argentina en particular, un 38% de los estudiantes representados por PISA
2009 es repitente y exhibe resultados notoriamente por debajo de sus pares que
nunca repitieron. En promedio, los alumnos repitentes apenas llegan al nivel 1 de
rendimiento en ciencias y lectura, y quedan por debajo de ese nivel en
matematicas. Las brechas brutas entre no repitentes y repitentes son muy grandes: van
desde los 98 puntos en matematicas a los 117 en lectura, lo que representa entre un 25%
y un 29% de los respectivos resultados promedio para la Argentina.

Naturalmente, parte de esta brecha no se asocia estrictamente con la situacién de
repitencia. Por ejemplo, los alumnos repitentes se encuentran mds rezagados en el
proceso educativo que los no repitentes: un 82.97% de los alumnos de 7mo y 8vo afio
son repitentes mientras que s6lo un 5.54% de los de 10mo u 11vo afio repitieron alguna
vez. Dado lo demds, un mayor rezago escolar implicaria menores habilidades y
competencias que son evaluadas en las pruebas PISA y, consecuentemente, un peor
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desempefio. Existen otras diferencias de caracteristicas entre repitentes y no repitentes
que explican parte de la brecha bruta entre los dos grupos. Por ejemplo, los estudiantes
repitentes suelen pertenecer a familias de menor nivel socioecondémico (padres menos
educados o con menor calificaciéon laboral) y asistir a escuelas con peor clima
educativo. Sin embargo, manteniendo constante todo lo demas, la diferencia en el
puntaje promedio de repitentes y no repitentes sigue siendo significativa y muy
amplia, del orden de los 30 puntos en cualquiera de las tres competencias basicas
(ver figura 10 y tablas A8, A9 y A10 del apéndice).

Si consideramos conjuntamente el efecto de la repitencia y el rezago escolar
asociado las brechas netas son aun mas amplias. El afio escolar tiene grandes efectos
sobre el desempefio mds alld de la situacidén de repitencia: las brechas netas entre los
alumnos mas avanzados (10mo y 11vo afio) y los mds rezagados (7mo y 8vo) van de los
44 puntos en matemadticas a los 64 en ciencias. El rezago de un solo afio para un
estudiante que deberia estar por su edad cursando el 11vo afio se asocia a una caida de
20 puntos en lectura (algo menos en las otras competencias). Si ese rezago fuera
producto de la repitencia de un afio, el desempefio cae en 50 puntos en lectura, y 44 en
matematicas y ciencias.

También hay evidencia de que el efecto de la repitencia varia significativamente
entre escuelas, de manera que habria establecimientos donde la caida del
rendimiento asociada a la repitencia es aun mayor, mientras que otros lograrian
atenuar su efecto negativo.40 Posiblemente estas diferencias entre escuelas se asocien a
la forma en que cada una responde a la problemdtica particular de los alumnos
repitentes, brindando, por ejemplo, servicios educativos complementarios, como
consejeros o sesiones de tutoria.

Mediante la repeticion del afio escolar se busca mejorar el rendimiento de los
estudiantes. Pero los resultados anteriores indican que los alumnos repitentes siguen en
desventaja. ;Podemos concluir entonces que la prictica de la repitencia no cumple su
objetivo? En realidad, la evidencia que acabamos de presentar no responde en forma
rigurosa a esta pregunta porque el efecto estimado de la repitencia estd contaminado por
otras cosas que afectan el rendimiento y no logramos netear. El rendimiento potencial
de un estudiante y su probabilidad de repetir un afio se determinan en forma simultinea.
Es altamente probable que un chico con bajo rendimiento potencial tenga un desempefio
deficiente y termine repitiendo un afio escolar y que, en el futuro, también tenga un
desempefio relativamente bajo a causa de que su rendimiento potencial es relativamente
bajo.*' La pregunta sobre si la repitencia tiene un efecto positivo sobre el desempefio
educativo no puede responderse comparando el rendimiento de repitentes versus no
repitentes solamente (ya que ambos difieren en su rendimiento potencial), sino que

0 Los 30 puntos de brecha neta en lectura (29 en matemdticas y 27 en ciencias) se interpretan como la
diferencia promedio en los puntajes entre no repitentes y repitentes una vez que se netean todos los demas
determinantes del desempefio incluidos en los modelos multinivel. En este contexto promedio significa
que el efecto se evalia a lo largo de todos los alumnos y escuelas representados en la muestra. Por su
parte, los efectos aleatorios permiten determinar si ese efecto promedio estimado representa la realidad de
cada escuela (efecto aleatorio no significativo) o si, por el contrario, el efecto de la repitencia sobre el
desempefio varia significativamente entre los establecimientos (efecto aleatorio significativo). Los
modelos multinivel estimados, y cuyos resultados se reportan en la tabla A.7 del apéndice, incorporan la
estimacion de efectos aleatorios, encontrando que son significativos en el caso de la repitencia.

*I En este caso se dice que la repitencia en endégena. Para enfrentar el problema de endogeneidad la
literatura propone distintas metodologias como el uso de variables instrumentales y modelos de
diferencias basados en datos cuasi-experimentales. Ver por ejemplo Angrist y Pischke (2009).
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requiere responder cudl seria el desempefio educativo de un repitente en un escenario
contrafactual donde no hubiese repetido.

Figura 10. Brechas de desempeiio por situacion de repitencia. PISA 2009.

Lectura

120 4
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80 -
60 -
40 -
20 -

0

No repitente 10mo.u 11vo. afio
M Brecha bruta Brecha neta

Matematicas

120 -
100 |
80 -
60 -
40
20

0

No repitente 10mo.u 11vo. afio
H Brecha bruta Brecha neta

Ciencias

120 4
100
80 -
60 -
40 -
20 -

0

No repitente 10mo.u 11vo. afio
H Brecha bruta Brecha neta

Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.

Nota: todas las brechas son significativas. Para el computo de las brechas se comparan alumnos no repitentes versus repitentes, y alumnos en 10mo y
11vo aiio versus alumnos en 7mo y 8vo afio.

Si bien un nimero considerable de estudios coinciden en que la evidencia falla en
demostrar que la repitencia les da mayores beneficios a los estudiantes con dificultades
académicas o de adaptacioén que los que les da la promocion al siguiente afo (Jimerson,
2001), pocos logran controlar adecuadamente el hecho de que la repitencia y los
rendimientos se determinan en forma simultdnea, por lo que los resultados son, en
muchos casos, discutibles. Estudios recientes encaran en forma mads rigurosa esta
cuestion recurriendo a datos cuasi-experimentales, explotando alguna fuente externa de
variabilidad de la tasa de repitencia para controlar el hecho de que la repitencia y el
rendimiento se determinan simultineamente (por ejemplo, un cambio en el sistema
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educativo que modifique la politica de repitencia como en el caso de Belot y
Vandenberghe, 2009). Mediante este recurso son capaces de identificar el efecto causal
de la repitencia sobre el desempeiio educativo. Varios trabajos en esta linea encuentran
que la prictica de repitencia tiene un efecto negativo sobre el rendimiento de los
repitentes (Chen, Chengfang, Zhang, Shi y Rozelle, 2010; Belot y Vandenberghe, 2009;
Garcia Pérez, Hidalgo-Hidalgo y Robles-Zurita, 2011; Manacorda, 2012). Pero estos
resultados no necesariamente son extrapolables a otros paises y sistemas educativos. Por
otra parte, otros trabajos no encuentran un efecto significativo (Jacob y Lefgren, 2004) o
incluso encuentran efectos positivos en el largo plazo dependiendo de qué afio escolar
se repita (Jacob y Lefgren, 2009).

8. Principales factores asociados al desempeno
educativo individual

En esta seccion se repasan los principales resultados descriptos en las secciones
anteriores para determinar cudles son los factores que mas impactan sobre el desempefio
educativo individual de los estudiantes argentinos, y si esos factores varian a lo largo de
las competencias lectora, matematica y cientifica. A partir de la identificacién de los
principales determinantes nos preguntamos también qué cambio podriamos esperar en el
desempefio global si esos factores se modificaran. Por ultimo, evaluamos qué
proporcién de la desigualdad de resultados entre los estudiantes al interior de la
Argentina puede explicarse a partir de la desigual distribucién de estos factores y qué
proporcion depende de ““otras cosas”.

8.1. Los factores de mayor impacto sobre el rendimiento

Empezamos repasando los principales resultados descriptos en las secciones anteriores y
que se resumen en la figura 11. En general, los factores que exhiben una relacién
significativa con los resultados educativos son los mismos a lo largo de las tres
competencias bdsicas. Las caracteristicas de los estudiantes y sus familias que se
asocian mds fuertemente con los puntajes individuales, independientemente de la
competencia que se considere, son la situacién de repitencia y el rezago asociado (afio
escolar), la calificacion ocupacional de los padres y la disponibilidad de ciertos recursos
en el hogar como libros y computadora. En cuanto a las caracteristicas de la escuela y su
alumnado, las que aparecen como mads relevantes son la proporcion de repitentes y el
clima educativo (educacion promedio de los padres) en la escuela, y el hecho de que el
establecimiento esté ubicado en una ciudad grande (mas de 1.000.000 de habitantes).
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Figura 11. Brechas netas de desempeiio asociadas a los factores mas significativos.
PISA 20009.
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Fuente: elaboracion propia sobre la base de datos PISA 2009.

Nota: sélo se listan las variables significativas al 10%. *Variables significativas en las tres competencias. Las barras representan el cambio en el
puntaje asociado a un cambio discreto en cada variable (manteniendo las demds constantes). Se evaldan los siguientes cambios: (1) para todas las
variables dummy un cambio de 0 a 1; (2) para educacién de los padres (edupadres) y educacién media de los padres en el establecimiento
(media_edupadres), un aumento de 5 afios (equivalente a pasar de secundaria completa a superior completa); (3) aumento en la edad de 1 afio (de 15 a
16 afos); (4) para las variables continuas proporcién de repitentes en la escuela (prop_repitente), proporcion de chicas en la escuela (prop_chicas),
disciplina y tamaio de la escuela se computa el efecto de un aumento de 55.6 puntos, 16.8 puntos, 0.28 puntos y 643 alumnos, respectivamente (ver el
texto para una intuicién de los cambios representados).

Otros factores son significativos para explicar los resultados en alguna competencia
pero no en otras. Por ejemplo, el haber asistido a educacién preescolar se asocia a
diferencias en los puntajes de lectura y matematicas, pero no de ciencias. El género
también explica diferencias en los resultados de lectura y matematicas, pero no de
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ciencias: las mujeres obtienen resultados superiores en lectura e inferiores en
matemadticas ain luego de controlar por todos los demds factores que caracterizan a
alumnos y escuelas, pero los puntajes de ciencias no varian significativamente entre los
dos sexos.

En general, no se encuentra una relacién significativa entre las caracteristicas
demogrificas de la familia y los resultados individuales en las pruebas; sin embargo, la
condicién de inmigrante tiene un efecto muy disimil entre escuelas, pese a ser nulo en el
promedio. La titularidad y el grado de autonomia en la gestion de la escuela, asi como la
disponibilidad de ciertos recursos (tamafio de la clase, ratio de alumnos por profesor)
tampoco guardan una relacién significativa con los resultados de las pruebas una vez
que se controla por las caracteristicas del alumnado.

Para resumir estos resultados puede ser util concentrarnos en el efecto promedio de cada
variable entre las tres competencias bésicas.** En base a ese efecto promedio, las ocho
variables explicativas que son significativas para las tres competencias pueden dividirse
en tres grupos bastante diferenciados:

Variable cuyo efecto promedio representa alrededor de un 14% del puntaje promedio
nacional entre las tres competencias bdsicas (brecha neta promedio de 55 puntos): afio
escolar. Cursar el 11vo afio comparado con cursar 7mo, 8vo o 9no implica, dado todo lo
demds constante, 55 puntos mds en promedio en cada prueba, lo que representa un 14%
del puntaje medio nacional entre las tres competencias.

Variables cuyo efecto promedio representa entre un 6% y un 8% del puntaje promedio
nacional entre las tres competencias bdsicas (brechas netas promedio de entre 25 y 34
puntos): proporcion de alumnos repitentes en la escuela, situacién de repitencia, efecto
“ciudad grande” y clima educativo en la escuela. Un aumento en la proporcién de
repitentes de 55 puntos porcentuales (desde el 13.5% que se registra en la escuela
promedio dentro del grupo con baja repitencia al 69% que corresponde a la escuela
promedio dentro del grupo con alta repitencia) sin modificar ninguna otra variable, se
asocia a 34 puntos menos en promedio en cada prueba. Ser repitente versus no serlo, se
asocia a 28 puntos menos en promedio en cada prueba, dado todo lo demds constante.
Los alumnos de ciudades de mas de 1.000.000 de habitantes obtienen en promedio 27
puntos mds en cada prueba que estudiantes similares de municipalidades mds chicas.
Cuando comparamos alumnos de escuelas donde los padres tienen en promedio nivel
educativo superior completo con otros similares pero cuyos padres tienen s6lo nivel
secundario completo (también si comparamos este ultimo con nivel primario completo),
los primeros obtienen 25 puntos mds en promedio en cada prueba.

Variables cuyo efecto promedio representa entre un 3% y un 4% del puntaje promedio
nacional entre las tres competencias bdsicas (brechas netas promedio entre 13 y 17
puntos): disponibilidad de libros y computadora en el hogar, y calificacion ocupacional
maxima entre padre y madre. Tener muchos libros disponibles en la casa (mas de 100)
se asocia a 17 puntos mds en promedio en cada prueba, dado todo lo demds. Por su
parte, los alumnos que tienen alguna computadora en el hogar obtienen en promedio 13
puntos mds en cada prueba que estudiantes similares pero sin computadora. Mientras
que una baja calificacion laboral de los padres (cuello azul sin calificacién) explica una

*2 Por lo general encontramos que los efectos son de similar orden de magnitud entre competencias,
aunque existen algunas excepciones (ver las brechas netas reportadas en las tablas A.8, A9 y A.10 del
apéndice).
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diferencia de 13 puntos por debajo en promedio en cada prueba con relacién a un hijo
de padres con alta calificacién laboral, dado todo lo demas.

8.2. Los cambios en el desempeiio global de los estudiantes argentinos ante
distintos escenarios: resultados de ejercicios de simulacion

Ahora bien, dadas las verdaderas caracteristicas de los alumnos de 15 afios en Argentina
(cudnto podemos esperar que cambien los puntajes medios a nivel nacional si cambia
alguna de esas caracteristicas? ;Cuédnto cambiaria la proporciéon de alumnos que no
alcanzan el nivel 2 de rendimiento? Algunos ejercicios de simulacién pueden ser utiles
para responder estas preguntas. El objetivo de estos ejercicios es el de comparar los
puntajes observados, disponibles en las bases PISA, con los puntajes que se habrian
obtenido de ser otras las caracteristicas de los estudiantes.

A tal fin simulamos un cambio en algun factor particular, tomando como dadas todas las
demds caracteristicas observadas (y también las no observadas) de los alumnos, sus
familias, escuelas y compafieros. Por supuesto que en el mundo real las cosas no
funcionan de esa forma: el cambio en una variable generalmente repercute en otras y
todas, conjuntamente, contribuyen a determinar los nuevos resultados educativos. En
nuestros ejercicios, en cambio, no evaluamos esos otros efectos sino que suponemos
que, fuera del factor bajo consideracion, ninguna otra variable se modifica. Pese a esta
limitacién, creemos que estos ejercicios resultan ttiles para ilustrar la direccién y
magnitud de los efectos directos de la modificacion de ciertos factores.

Utilizando la brecha neta estimada asociada a un factor puede obtenerse una
distribucion contrafactica de los puntajes —resultados educativos simulados— para ser
comparada con la distribucién de puntajes observada —los verdaderos resultados
educativos. Siguiendo esta metodologia, realizamos una serie de simulaciones para
evaluar los cambios en el puntaje promedio nacional y en la proporcién de alumnos que
no alcanzan el nivel 2 de rendimiento, que resultarian de modificarse distintos factores.
En particular, nos concentramos en las variables que explican diferencias significativas
en los resultados de las tres competencias bdsicas y que ya analizamos mds arriba: afio
escolar, tamafio del municipio, clima educativo, calificaciéon laboral de los padres,
disponibilidad de libros y computadora en la casa, y situacion de repitencia.

En la figura 12 y las tablas A11 y A12 se ilustran los resultados de las simulaciones: las
barras horizontales representan el puntaje medio nacional simulado en cada ejercicio,
mientras que las dos lineas verticales sefialan el intervalo de confianza del 95%
alrededor del verdadero puntaje medio nacional. Comparando con el verdadero puntaje
medio notamos que, en general, no hay diferencias significativas con los puntajes
medios simulados usando las caracteristicas menos favorables, mientras que los
resultados promedio que surgen de suponer las caracteristicas mds favorables si son
significativamente mas altos.”* * Esto sucede porque las verdaderas caracteristicas de
los alumnos argentinos se parecen mas a las menos favorables que a las més favorables.

# Las caracterfsticas mas (menos) favorables son: todos los alumnos asisten al 11vo afio (9no afio), todas
las escuelas estdn en un municipio grande (chico), todos los padres tienen nivel universitario (primario o
secundario) completo o mdxima (minima) categoria ocupacional, en todas las casas (ninguna casa) hay
mds de 100 libros o computadora, ningtin alumno es repitente (todos los alumnos son repitentes). Es
importante resaltar que cuando se simula un cambio en la educacién de los padres, se considera
simultdneamente el impacto a través de las caracteristicas familiares y del clima educativo de la escuela.
Lo mismo cuando se simula un cambio en la situacion de repitencia: cada alumno pasa a ser repitente, con
lo que la proporcién de repitentes en todas las escuelas resulta ser del 100%.
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Figura 12. Puntaje medio y proporcion de alumnos que no alcanzan el nivel 2 de
rendimiento en escenarios alternativos simulados.
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B. Simulaciones para matematicas
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C. Simulaciones para ciencias
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Fuente: elaboracion propia mediante ejercicios de simulacién aplicados sobre la base de datos PISA 2009.

Nota: errores estdndar computados por BRR entre paréntesis. En las simulaciones 5 a 7 se simula un cambio no sélo en el nivel educativo de los padres
al nivel de cada estudiante (contexto familiar) sino también en la educacion promedio de los padres en cada escuela (efectos de pares). En la simulacion
10 se simula un cambio no en la situacién de repitencia individual sino también en la proporcién de repitentes dentro de cada escuela. Las dos lineas
verticales indican los limites del intervalo de confianza al 95% alrededor del puntaje medio observado para todo el pais.

Comparando los puntajes medios simulados usando las caracteristicas més favorables
con los puntajes medios reales, podemos cuantificar el efecto sobre los resultados
educativos de mejorar algunas de las condiciones a las que se enfrentan los estudiantes
argentinos de 15 afios. Los resultados de las simulaciones sugieren que un aumento

* El puntaje medio simulado suponiendo que todos los padres tienen mdxima educacién primaria
completa es significativamente mds bajo que el puntaje medio observado.
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del nivel educativo de los padres a universitario completo (con la mejora en el nivel
socioeconémico y el clima educativo que eso implica), la eliminacién del rezago
escolar, de la repitencia o de las caracteristicas propias de los municipios chicos
que se asocian a un peor rendimiento, generarian un aumento de entre 20 y 40
puntos en el puntaje promedio a nivel nacional y una caida en la proporcion de
alumnos con un rendimiento inferior al nivel 2 que en promedio ronda los 10
puntos porcentuales, lo que refleja la potencial importancia de estos efectos en
términos de una caida del analfabetismo funcional.

8.3. La desigualdad de resultados que no podemos explicar: ;diferencias entre
escuelas o entre alumnos?

Hasta aqui nos concentramos en describir como diferentes factores dan cuenta o
explican parte de la desigualdad observada en los resultados educativos de los
estudiantes argentinos. Pero parte de las diferencias en los resultados queda sin explicar,
incluso cuando incorporamos un gran numero de variables en los modelos. Es decir, aun
controlando por un amplio conjunto de factores potencialmente asociados al desempefio
educativo, todavia encontramos que los resultados difieren entre alumnos. En efecto,
una vez que se controla o netea el efecto conjunto de todas las variables incluidas en el
modelo, la varianza de los puntajes se reduce s6lo a la mitad. En el caso de lectura, por
ejemplo, cae un 51%, indicando que los factores observables explican mds o menos la
mitad de la desigualdad total de los resultados en esas pruebas. La desigualdad de
resultados que persiste necesariamente es consecuencia de los factores no incluidos en
el modelo, como distintas caracteristicas inobservables de los estudiantes y su contexto
familiar (variables del nivel 1), o de las escuelas y su alumnado (variables del nivel 2).

Los modelos multinivel que utilizamos para estimar las brechas netas permiten también
estimar qué parte de la variabilidad no explicada de los puntajes se debe a diferencias
inobservables entre escuelas y qué parte es consecuencia de heterogeneidades no
observadas entre los alumnos dentro de cada escuela.” Encontramos que la mayor parte
de la desigualdad en los puntajes que persiste una vez controlados todos los factores
observables es atribuible a diferencias en las caracteristicas inobservables de los
estudiantes y sus familias. En el caso de lectura, por ejemplo, mientras que sélo
restaria explicar un 20% de la varianza de los puntajes entre escuelas, un 80% de
la varianza de los puntajes entre alumnos al interior de las escuelas sigue sin poder
explicarse usando las variables observables incluidas en el modelo. Este resultado
pone de manifiesto la importancia de los factores inobservables a nivel de alumnos
(motivacion, esfuerzo, habilidad, talento, inteligencia, y otras caracteristicas no
observables del alumno y su contexto familiar) para explicar la heterogeneidad en
los resultados educativos mas alla de la escuela a la que asisten, de sus propias
caracteristicas observables, de las de sus compaiieros y familia.

Para las otras dos competencias los resultados son cualitativamente similares. Sin
embargo, la capacidad de los factores observables para dar cuenta de las diferencias en
el desempefio individual entre estudiantes es menor en el caso de matemadticas,
sugiriendo el mayor peso que tienen factores inobservables en la determinacion del
rendimiento en esta competencia.

45 . ., . .

Esto se conoce en la literatura como descomposicion de la varianza (no explicada) en sus componentes:
varianza entre grupos (varianza between) y varianza entre individuos dentro de cada grupo (varianza
within).
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9. Comentarios finales, lineamientos para el analisis
futuro y recomendaciones de politica

En este trabajo se realizé un andlisis exploratorio sobre los determinantes de la
desigualdad en los resultados educativos de los jovenes en la Argentina utilizando la
informacioén provista por las bases de PISA 2009. A partir de la estimacioén de las
brechas en el desempeiio entre distintos grupos de estudiantes de 15 afios, evaluamos la
importancia relativa de diferentes factores para explicar la desigualdad observada en los
puntajes de las pruebas. Mediante técnicas estadisticas y econométricas se estimaron las
brechas de rendimiento asociadas a caracteristicas de los estudiantes, sus familias,
escuelas y compaiieros: en primer lugar se computaron brechas brutas definidas como la
diferencia en el puntaje promedio de dos grupos de estudiantes; luego, para aislar la
parte de esa brecha estrictamente asociada a la caracteristica que distingue ambos
grupos, se estimaron brechas netas a partir de modelos multinivel de los determinantes
del desempeio educativo, controlando simultineamente los efectos de un gran nimero
de factores potencialmente asociados con el mismo.

Encontramos un conjunto de variables asociadas significativamente a los puntajes de las
pruebas en las tres competencias bdsicas (lectura, matemdticas y ciencias): el afio
escolar que cursa el alumno, si es 0 no repitente, caracteristicas del alumnado de la
escuela (efectos de pares repitentes y del clima educativo), la localizacion de la escuela
en ciudades grandes, y ciertos recursos humanos y materiales del hogar (calificaciéon
ocupacional de los padres, disponibilidad de libros y computadora). Con relacién a los
efectos a nivel escuela, son las caracteristicas de los compaiieros —efectos de pares— y
no el tipo de escuela en si los que parecen explicar las diferencias en los rendimientos
educativos individuales; en particular, los efectos de pares repitentes y el clima
educativo resultan los mds relevantes. La localizacion geogréfica de las escuelas
también explica parte de la desigualdad en los resultados educativos: los alumnos de
escuelas en ciudades grandes obtienen mejores puntajes, dado todo lo demds. En cuanto
al contexto familiar, las variables que aproximan el nivel socioeconémico son las que se
asocian mas fuertemente con un aumento en la desigualdad de los resultados educativos
— calificacién ocupacional de los padres y disponibilidad de ciertos recursos en el hogar
como libros y computadora. Por su parte, el rezago escolar por repitencia se asocia con
un desempeifio individual significativamente mds bajo en promedio, aunque el efecto
varia entre escuelas.

Sobre la base de las estimaciones econométricas se realizaron algunos ejercicios de
simulacién para proveer una cuantificacion de los cambios esperables en los puntajes
medios a nivel nacional y en la proporcién de estudiantes que no alcanzan el nivel 2 de
rendimiento (analfabetismo funcional) si se modificaran algunos factores a los que se
enfrentan los estudiantes argentinos de 15 afios. Los resultados de las simulaciones
sugieren que un aumento del nivel educativo de los padres, la eliminacion del rezago
escolar, de la repitencia o de las caracteristicas propias de los municipios chicos que se
asocian a un peor rendimiento, generarian un aumento de entre 20 y 40 puntos en el
puntaje promedio a nivel nacional y una caida en la proporciéon de alumnos con un
rendimiento inferior al nivel 2 que en promedio ronda los 10 puntos porcentuales, lo que
refleja la potencial importancia de estos efectos en términos de una caida del
analfabetismo funcional.

La naturaleza de estos factores desde el punto de vista de la politica educativa es muy
disimil. Por ejemplo, el hecho de que la escuela esté ubicada en una ciudad grande se

47



asocia a fuertes mejoras en los resultados educativos. El por qué de esta asociacion
puede deberse a multiples causas: el mayor clima cultural, mayores recursos educativos
en las ciudades (como bibliotecas o museos) y mayores recursos destinados al
financiamiento de las escuelas son algunas entre muchas otras posibles explicaciones.
Por supuesto, no cualquiera de estas caracteristicas puede ser reproducida en otros
contextos para mejorar los resultados educativos, pero identificar cudles son los canales
por los que el rendimiento educativo mejora en las grandes ciudades de la Argentina
resultaria valioso para orientar decisiones de politica.

La disponibilidad de recursos educativos en el hogar, como libros y computadoras, se
asocian positivamente con el rendimiento en las tres competencias basicas. Este efecto
puede reflejar en parte las ventajas del acceso a mayor informacién y a tecnologias mas
eficientes de aprendizaje, pero también el hecho de criarse en un hogar con ciertas
preferencias hacia (y posibilidades de acceder a) estos recursos educativos. Este
resultado sugiere que proveer insumos educativos como libros y computadoras a chicos
que no tienen puede contribuir a una mejora en sus rendimientos, pero es importante
tener en cuenta la necesidad de complementar estas politicas con otras de estimulo a la
lectura y motivaciéon a la bisqueda de informacién, entre otras. Ademads, es
indispensable acompafiar cualquier programa de informatizacion de la ensefianza con la
debida capacitacion a profesores y maestros, asegurdndose de que efectivamente los
nuevos recursos sean incorporados a los programas de ensefianza y a las clases.

Un resultado que por su relevancia cuantitativa plantea un desafio para la politica
educativa es el de la fuerte asociacion negativa entre la situacion de repitencia y el
rendimiento. Peor aun, si los estudiantes repitentes tienden a autoseleccionarse (por
eleccion o restricciones) en escuelas con alta proporcion de alumnos repitentes, el
rendimiento cae todavia mas. El peor rendimiento de los repitentes podria deberse en
parte a menores habilidades innatas de estos jovenes, pero también a cierta incapacidad
del sistema educativo de responder a las necesidades potencialmente diferentes de estos
alumnos, o incluso al efecto “estigma” que atenta contra la propia motivacién de los
alumnos repitentes y de los docentes. La evidencia que encontramos a partir de los datos
PISA 2009 para la Argentina, es que algunas escuelas logran compensar parte de las
grandes desigualdades de rendimientos entre repitentes y no repitentes, lo que sugiere
que habria un espacio de accién para mejorar los resultados de los alumnos en situacion
de repitencia. Si bien este punto requiere mayor profundizacion, las diferencias del
efecto de la repitencia entre escuelas posiblemente se asocien a la forma en que cada
una responde a la problemética particular de los alumnos repitentes, brindando, por
ejemplo, servicios educativos complementarios, como consejeros o sesiones de tutoria.

Otro factor de fuerte impacto sobre los resultados educativos es el clima educativo de la
escuela, aproximado a lo largo de este trabajo por el nivel educativo promedio de los
padres de los alumnos de 15 afios de la escuela. Esto, junto con la fuerte tendencia hacia
una creciente segregacion educativa por nivel socioecondémico que se evidencia en el
caso argentino, llevaria a aumentar cada vez mds la brecha de rendimientos entre
estudiantes provenientes de distintos estratos socioeconomicos. Este resultado sugiere
seguir el camino inverso para mejorar la equidad del sistema educativo: implementar
politicas conducentes a reducir la segregacion escolar para que los alumnos de menor
nivel socioeconémico familiar tengan acceso a escuelas con un mejor clima educativo
que les permita mejorar su desempefio. Permitir el acceso de estudiantes de bajos
recursos a las escuelas privadas de mayor calidad o lograr que la calidad de la educacion
publica mejore para que vuelva a atraer a los estudiantes de contextos socioecondémicos
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y culturales mds favorecidos podrian estar entre las alternativas de politica tendientes a
reducir la segregacion del sistema educativo.

Otras caracteristicas, tipicamente inobservables, explican gran parte de las diferencias
en los rendimientos al interior de las escuelas: motivacidn, esfuerzo, habilidad, talento e
inteligencia, por mencionar s6lo algunas de las caracteristicas individuales de los
estudiantes que no observamos pero que tienen efectos sobre el desempefo educativo.
La estimulacion temprana de las habilidades innatas de los nifios tiene grandes efectos
sobre el desarrollo cognitivo y socioemocional, y sobre los resultados educativos
futuros, por lo que la asistencia de los nifios al nivel preescolar puede jugar un
importante rol igualando oportunidades de nifios de contextos socioecondémicos mds
desventajados con los de contextos mds favorecidos. En linea con esta idea, los datos
PISA 2009 para la Argentina sugieren un efecto positivo significativo de la asistencia al
nivel preescolar sobre los resultados educativos. Si bien desde 2006, con la sancién de
la nueva Ley Nacional de Educacion, el ultimo afio de preescolar pasé a ser obligatorio
en la Argentina, es importante avanzar todavia mas en esa direccion controlando el
efectivo cumplimiento de esta normativa y garantizando la cobertura universal en este
nivel. La condicionalidad educativa para nifios de 5 afios introducida por la reciente
Asignacion Universal por Hijo puede ser un instrumento Ttil, si se aplica efectivamente,
para incentivar la escolarizacion a edades tempranas. Seria deseable también evaluar la
conveniencia de extender un afio mas la obligatoriedad del preescolar dada la evidencia
de un efecto mayor sobre el desempefio de quienes asistieron mas de un afio a ese nivel.

Por altimo, la muestra de PISA para la Argentina es representativa s6lo a nivel nacional,
lo que restringe la posibilidad de realizar inferencias por regiones sub-nacionales. En
algunos paises, como Brasil, México y Espaiia, se utilizan muestras de mayor tamafio,
respondiendo por lo general a pedidos particulares de los paises, que permiten analizar
heterogeneidades regionales. Si el interés estd puesto, como en este trabajo, en el
estudio de las desigualdades educativas, poder incorporar la dimensién regional
implicaria un gran avance, particularmente en un pais de grandes desigualdades
regionales como lo es la Argentina.
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Apéndice

Tabla A.1. Definicion y caracteristicas de las competencias evaluadas en PISA 2009

>

Lectura. La capacidad de un individuo para entender, emplear y reflexionar sobre textos escritos para alcanzar sus
objetivos, desarrollar su conocimiento y potencial, y participar en sociedad. Ademds de la decodificacion y la
compresion literal, la competencia lectora implica la lectura, la interpretacion y la reflexién, y una capacidad de utilizar
la lectura para alcanzar los propios objetivos en la vida. El enfoque de PISA es “leer para aprender” mas que “aprender a
leer”; de ahi que no se evalie a los alumnos en las destrezas de lectura mas bésicas.

Matematicas. La capacidad de un individuo para formular, emplear e interpretar las matematicas en contextos distintos.
Incluye el razonamiento matemdtico y el uso de conceptos, herramientas, hechos y procedimientos matemadticos para
describir, explicar y predecir fendmenos. Ayuda a las personas a reconocer el papel que las matematicas juegan en el
mundo, para sostener juicios fundamentados y para utilizar e interesarse por las matematicas, de forma que responda a
las necesidades de la vida de ese individuo como un ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo. La competencia
matemadtica se relaciona con un uso amplio y funcional de esa ciencia; el interés incluye la capacidad de reconocer y
formular problemas matematicos en situaciones diversas.

Ciencias. El grado en el que un individuo (a) posee conocimiento cientifico y lo emplea para identificar preguntas,
adquirir conocimientos nuevos, explicar fenémenos cientificos y extraer conclusiones basadas en la evidencia sobre
temas relacionados con la ciencia; (b) entiende las caracteristicas distintivas de la ciencia como forma de conocimiento e
investigacion; (c) demuestra que sabe cémo la ciencia y la tecnologia influyen en nuestro entorno material, intelectual y
cultural; y (d) se interesa por temas cientificos como ciudadano que reflexiona. La competencia cientifica implica tanto la
comprension de conceptos cientificos como la capacidad de aplicar una perspectiva cientifica y de pensamiento
basandose en pruebas cientificas.

Fuente: OECD (2010c¢)

Tabla A.2. Descripcion de los niveles de rendimiento en lectura

Nivel

Puntaje

L Lo que pueden hacer los estudiantes de este nivel
minimo

1a

1b

Las tareas en este nivel requieren que el lector sepa hacer deducciones mdltiples, comparaciones y contrastes que
sean detallados y precisos. Requieren que demuestre una comprension global y detallada de uno o mas textos y que
pueda integrar informaciéon de mas de un texto. Las tareas implican que el lector sea capaz de trabajar con ideas
poco familiares, con informacién debatible y que pueda generar categorias abstractas de interpretacion. Las
actividades de reflexion y evaluacion requieren que el lector elabore hipétesis o critique un texto complejo sobre un
tema que no le resulta familiar, teniendo en cuenta diversas perspectivas, y aplicando una comprension elaborada
que proceda de fuera del propio texto. Una caracteristica saliente de las tareas de acceder y evaluar en este nivel es
la precision del andlisis y la atencion al detalle que no se encuentra explicito en el texto.

698

Las actividades en este nivel de obtener informacion requieren que el lector localice y organice diversos pasajes de
informacion dentro del texto, deduciendo cudl es relevante. Las tareas de reflexion requieren evaluaciones o

626 hipétesis criticas, acudiendo a conocimientos especificos. Tanto las tareas de interpretacion como las de reflexion
requieren una compresnion global y detallada de un texto cuyo contenido o forma no son familiares. Para todos los
aspectos de lectura, en este nivel es necesario enfrentarse a conceptos contrarios a los esperados.

Las actividades de obtener informacion requieren que el lector localice y organice diversos pasajes de informaciéon
dentro del texto. Algunas requieren interpretar matices de lenguaje en un pasaje teniendo en cuenta el texto como un
todo. Otras tareas de interpretacion requieren entender y aplicar categorias en un contexto desconocido. Las
actividades de reflexion requieren que el lector aplique su conocimiento para elaborar hipétesis o evaluar
criticamente un texto. Debe demostrar una compresnion adecuada de textos largos y complejos cuyo contenido o
forma pueden ser desconocidos.

553

Las tareas en este nivel requieren que el lector localice y, en algunos casos, reconozca la relacién entre distintos
pasajes del texto que cumplan con mdiltiples condiciones. Las tareas de interpretacion requieren que el lector integre
distintas partes de un texto para identificar la idea principal, comprender una relacién o contruir el significado de una
palabra o una frase. Tienen que tener en cuenta muchas caracteristicas para comparar, contrastar o categorizar. A

480 menudo, la informacién requerida no resalta o hay otra informacién debatible; o existen otros obstaculos en el texto,
como ideas contrarias a lo que se espera o negativas. Las actividades de reflexion requieren conexiones,
comparaciones y explicaciones, o pueden requerir que el lector evallie un rasgo concreto. Algunas requieren que el
lector muestre una comprension notable de un texto en relacién con contextos familiares o conocimiento cotidiano.
Otras no precisan de una comprension detallada, pero si sustentarse en un conocimiento menos coman.

Las tareas en este nivel requieren que el lector localice distintos datos que pueden ser deducidos o que cumplan
diferentes condiciones. Otras implican reconocer la idea principal de un texto, comprender relaciones o construir
significados con una parte limitada del texto cuando la informacién no resalta y el lector debe hacer deducciones a
un nivel elemental. Se incluyen comparaciones y contrastes basados en un tnico rasgo del texto. Las actividades de
reflexion requieren que los lectores hagan una comparacién o conexiones entre el texto y conocimiento de fuera de
él, sustentado en la experiencia y actitudes personales.

407

Las tareas en este nivel requieren que el lector localice distintos datos de informacion explicita, para reconocer el
tema principal o la intencién del autor en un texto de tema conocido, o que haga una conexién simple entre la

335 informacion del texto y el conocimiento cotidiano. La informacién se resalta y apenas esta presente un tipo de
informacién debatible. Se le dirige explicitamente al lector para que considere distintos factores relevantes en la
tarea y en el texto.

Las tareas en este nivel requieren que el lector localice un Unico dato en un contexto de informacién explicita y
resaltada en un texto breve, de sintaxis sencilla, con un tema y tipo de texto conocidos, como un narrativa sencilla o

262 una lista simple. El texto sirve de apoyo al lector, con repeticiones, iméagenes o simbolos conocidos. Apenas esta
presente un tipo de informacién debatible en tareas de interpretacion. En éstas, el lector puede que tenga que hacer
conexiones simples entre fragmentos de informacién adyacente.

Fuente: OECD (2010), PISA 2009 Results: What Students Know and Can Do — Student Performance in Reading,
Mathematics and Science (Volume I)
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Tabla A.3. Descripcion de los niveles de rendimiento en matematicas

Lo que pueden hacer los estudiantes de este nivel

Nivel Puntaje

minimo
6 669
5 607
4 545
3 482
2 420
1 358

En el nivel 6, los alumnos pueden conceptualizar, generalizar y utilizar informacioén basandose en la ir igacion y
modelizacién de situaciones problematicas complejas. Pueden relacionar diferentes fuentes de informacion y
representaciones y traducir de unos a otros de manera flexible. Tienen un razonamiento y pensamiento matematico
avanzado, y pueden aplicar este conocimiento y la comprensién junto con un dominio de las operaciones

ati formales y simbdlicas para d nuevos enfoques y estrategias de modo de atacar situaciones
nuevas. Los estudiantes de este nivel pueden formular y comunicar claramente sus acciones y reflexiones respecto a
sus hallazgos, interpretaciones, argumentos y como éstos se ajustan a situaciones originales.

En el nivel 5, los estudiantes pueden desarrollar y trabajar con modelos en situaciones complejas, identificando
icciones y ifi supuestos. Pueden seleccionar, comparar y evaluar las estrategias de resolucion mas
adecuadas para trabajar con problemas complejos relacionados con estos modelos. Ademas, pueden trabajar
estratégicamente usando un pensamiento amplio y bien desarrollado y razonando habilidades, representaciones
i ionad: caracterizacil simbolicas y formales, y conocimientos relacionados con estas
situaciones. Pueden reflexionar sobre sus acciones y formular y comunicar sus interpretaciones y razonamientos.

Los estudiantes en el nivel 4 pueden trabajar efectivamente con modelos explicitos para situaciones complejas
concretas que pueden incluir restricciones o la necesidad de hacer supuestos. Pueden seleccionar e integrar
diferentes representaciones incluyendo representaciones simbdlicas, relacionandolas directamente con aspectos de
situaciones del mundo real. Los estudiantes de este nivel pueden utilizar habilidades bien desarrolladas y razonar

i con algun conocimi , en estos contextos. Pueden construir y comunicar explicaciones y argumentos
basados en sus interpretaciones y acciones.

En el nivel 3 los estudiantes pueden ejecutar claramente los procedimientos descriptos, incluyendo aquellos que
requieren decisiones secuenciales. Pueden seleccionar y aplicar estrategias de resolucion de problemas simples.
Los estudiantes en este nivel pueden interpretar y usar representaciones basadas en diferentes fuentes de
ir ion y razonar di ite a partir de ellas. Pueden desarrollar cortos reportes para comunicar sus
interpretaciones, resultados y razonamientos.

En el nivel 2, los estudiantes pueden interpretar y reconocer situaciones en contextos que no requieren mas que una
inferencia directa. Pueden extraer informacién relevante de una unica fuente de informacién y usar un modo de
representacion Unico. Los estudiantes en este nivel pueden emplear algoritmos basicos, férmulas, procedimientos o
convenciones. Son capaces de hacer un r iento directo e interpr i literales de los resultado:

En el nivel 1 los estudiantes pueden responder preguntas que impliquen contextos familiares en los que toda la
informacién relevante esté presente y las preguntas estén claramente definidas. Son capaces de identificar
informacion y llevar adelante procedimientos de rutina de acuerdo a instrucciones directas en situaciones explicitas.
Pueden realizar acciones que son obvias y responder de inmediato a un estimulo dado.

Fuente: OECD (2010), PISA 2009 Results: Overcoming Social Background — Equity in Learning Opportunities and
Outcomes (Volume 1)

Tabla A.4. Descripcion de los niveles de rendimiento en ciencias

Lo que pueden hacer los estudiantes de este nivel

Nivel Puntaje

minimo
6 708
5 633
4 559
3 484
2 409
1 335

En el nivel 6, los estudiantes pueden identificar, explicar y aplicar consistentemente el conocimiento y el conocimiento
sobre la ciencia en una variedad de situaciones complejas de la vida cotidiana. Pueden relacionar diferentes fuentes de
informacion y explicaciones y usar evidencia de estas fuentes para justificar sus decisiones. Demuestran clara y
consistentemente un avanzado pensamiento y razonamiento cientifico, y el deseo de usar su entendimiento cientifico
para proveer soluciones en situaciones cientificas y tecnolégicas desconocidas. Los estudiantes de este nivel pueden
usar el conocimiento cientifico y desarrollar argumentos para justificar recomendaciones y decisiones en situaciones
personales, sociales o globales.

En el nivel 5, los estudiantes pueden identificar los componentes cientificos de varias situaciones complejas de la vida
cotidiana, aplicar tanto los conceptos cientificos como el conocimiento sobre la ciencia a estas situaciones, y pueden
comparar, seleccionar y evaluar evidencia cientifica adecuada para responder a situaciones del mundo real. Los
estudiantes de este nivel pueden usar habilidades de investigacion bien desarrolladas, vincular los conocimientos de
manera apropiada y lograr una perspectiva critica de las situaciones. Pueden construir explicaciones basadas en
evidencia y argumentos basados en su andlisis critico.

En el nivel 4, los estudiantes pueden trabajar efectivamente con situaciones y cuestiones que pueden entrafar
fenémenos explicitos, haciendo necesario que hagan inferencia sobre el rol de la ciencia o la tecnologia. Pueden
seleccionar e integrar icaciones de dif iscipli de la ciencia o la tecnologia y relacionar estas
explicaciones directamente a aspectos de situaciones de la vida cotidiana. Los estudiantes en este nivel pueden
reflexionar sobre sus acciones y pueden comunicar sus decisiones usando conocimiento cientifico y evidencia.

En el nivel 3, los estudiantes pueden ificar claramente cientificas i en un rango de contextos.
Pueden seleccionar hechos y conocimiento para explicar fenémenos y aplicar modelos simples o estrategias de
investigacion. Los estudiantes de este nivel pueden interpretar y usar conceptos cientificos de diferentes disciplinas y
pueden aplicarlos directamente. Pueden desarrollar sentencias cortas usando los hechos y tomar decisiones basados
en el conocimiento cientifico.

En el nivel 2, los alumnos tienen un conocimiento cientifico adecuado para dar posibles explicaciones en contextos
familiares o llegar a conclusiones basados en investigaciones simples. Son capaces de hacer un razonamiento directo y
hacer interpretaciones literales de los resultados de la investigacion cientifica o de la solucion de problemas
tecnolégicos

En el nivel 1, los estudiantes tienen un conocimiento cientifico tan limitado que sélo puede ser aplicado a
unas pocas situaciones familiares. Pueden dar explicaciones cientificas que son obvias y seguir
explicitamente la evidencia dada.

Fuente: OECD (2010), PISA 2009 Results: Overcoming Social Background — Equity in Learning Opportunities and
Outcomes (Volume 1)
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Tabla A.5. Definicion de variables

VARIABLES DE NIVEL 1 (ALUMNOS)

EDAD
MUJER

ANO 7

ANO 8

ANO 9

ANO 10

ANO 11
ESPECIAL
REPITENTE
EDINFAOQ
EDINFA1
EDINFA2
FLIA_COMP
HERMANOS
LENGUA1
LENGUA2
LENGUA3
LENGUA4
ACTIVA
ACTIVO
OCUP_CBC
OCUP_CBNC
OCUP_CAC
OCUP_CANC
EDUPADRES
COMPUTADORA

LIBROS

Edad del estudiante

1= Mujer

1= Asiste al grado 7

1= Asiste al grado 8

1= Asiste al grado 9

1= Asiste al grado 10

1= Asiste al grado 11

1= Asiste a educacién para adultos o no formal

1= Repiti6 alguna vez un grado

1= No asisti6 a educacion preescolar

1= Asisti6 un afio o menos a educacién preescolar

1= Asisti6 mas de un afio a educacion preescolar

1= Vive en familia completa (con ambos padres)

1= Vive con algtin hermano/a

1= Nativo que habla en casa el idioma oficial

1= Nativo que habla en casa un idioma no oficial

1= Inmigrante que habla en casa el idioma oficial

1= Inmigrante que habla en casa un idioma no oficial

1= Madre econémicamente activa

1= Padre econémicamente activo

1= Méaxima categoria ocupacional de los padres cuello blanco calificado
1= Méaxima categoria ocupacional de los padres cuello blanco no calificado
1= Maxima categoria ocupacional de los padres cuello azul calificado
1= Méaxima categoria ocupacional de los padres cuello azul no calificado
Maxima educacion de los padres en afios

1= Tiene computadora en el hogar

1= Tiene mas de 100 libros en el hogar

VARIABLES DE NIVEL 2 (ESCUELAS)

PUBLICA
PRIV_SUBVEN
PRIVINDEP
TAM_ESCUELA
TAM_MUNNH
TAM_MUNI2
TAM_MUNI3
ESC_CERCA
AUTO_PROF
AUTO_PRESUP
AUTO_BIBLIO

AUTO_CONTE

ALUMNOS_PROF_RATIO

TAM_CLASE
PROP_CHICAS
PROP_INMIO
PROP_INMI1
PROP_INMI2
MEDIA_EDUPADRES
DISCIPLINA
PROP_REPITENTE
SELEC_ACADE
SELEC_RELIG

AGRUPA

1= Escuela publica

1= Escuela privada subvencionada

1= Escuela privada independiente

Total de alumnos de la escuela

1= Escuela en un municipio de menos de 100.000 habitantes

1= Escuela en un municipio de entre 100.000 y 1.000.000 habitantes

1= Escuela en un municipio de mas de 1.000.000 habitantes

1= Més de dos escuelas disponibles cerca

1= Escuela con autonomia en la contratacién de profesores

1= Escuela con autonomia en la asignacion presupuestaria

1= Escuela con autonomia en la definicién de textos

1= Escuela con autonomia en la definicién de contenidos

Cantidad de alumnos por profesor

Tamafo promedio de las clases para alumnos de 15 afos

Porcentaje de mujeres en la escuela

1= Alumnos de origen inmigrante en la escuela: 0%

1= Alumnos de origen inmigrante en la escuela: entre 0,1y 10%

1= Alumnos de origen inmigrante en la escuela: mas del 10%

Promedio de los maximos afos de escolarizacion de los padres y madres de la escuela
indice de clima disciplinario promedio de la escuela

Porcentaje de repitentes en la escuela

1= Escuela que tiene en cuenta los antecedentes académicos del alumno entre sus criterios de admisién
1= Escuela que tiene en cuenta la filosofia de instruccién o religiosa entre sus criterios de admision

1= Escuela que realiza algun tipo de agrupamiento de sus alumnos por capacidad
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Tabla A.6. Estadisticas descriptivas de la muestra de estimacion

Media Desvio Estandar Minimo Méaximo
Puntaje medio en lectura 430,2 98,9 3,6 722,0
Puntaje medio en matematica 418,3 85,8 80,1 692,6
Puntaje medio en ciencias 430,6 93,7 43,6 748,0
Edad 15,7 0,3 15,3 16,2
Mujer 0,55 0,5 0 1
Afo 7 0,03 0,2 0 1
Afo 8 0,09 0,3 0 1
Afo 9 0,18 0,4 0 1
Afo 10 0,64 0,5 0 1
Afo 11 0,06 0,2 0 1
Especial 0,00 0,1 0 1
Repitente 0,28 0,4 0 1
Edinfa0 0,04 0,2 0 1
Edinfat 0,28 0,4 0 1
Edinfa2 0,68 0,5 0 1
Flia_comp 0,80 0,4 0 1
Hermanos 0,92 0,3 0 1
Lengua 1 0,96 0,2 0 1
Lengua 2 0,01 0,1 0 1
Lengua 3 0,02 0,2 0 1
Lengua 4 0,01 0,1 0 1
Activa 0,71 0,5 0 1
Activo 0,95 0,2 0 1
Ocup CBC 0,50 0,5 0 1
Ocup CBNC 0,20 0,4 0 1
Ocup CAC 0,14 0,3 0 1
Ocup CANC 0,15 0,4 0 1
Edupadres 13,1 4,0 3 17
Computadora 0,74 0,4 0 1
Libros 0,22 0,4 0 1
Publica 0,56 0,5 0 1
Priv_subven 0,26 0,4 0 1
Privindep 0,18 0,4 0 1
Tam_escuela 595,2 448,7 32 4147
Tam_muni1 0,55 0,5 0 1
Tam_muni2 0,29 0,5 0 1
Tam_muni3 0,16 0,4 0 1
Esc_cerca 0,82 0,4 0 1
Auto_prof 0,53 0,5 0 1
Auto_presup 0,49 0,5 0 1
Auto_biblio 0,95 0,2 0 1
Auto_conte 0,72 0,5 0 1
Alumnos_prof_ratio 15,1 25,1 2,6 264,3
Tam_clase 29,2 6,1 10,5 46,1
Prop_chicas 53,9 12,4 0,0 93,5
Prop_inmi0 0,61 0,5 0 1
Prop_inmi1 0,29 0,5 0 1
Prop_inmi2 0,10 0,3 0 1
Media_edupadres 12,9 2,2 6,5 16,9
Disciplina -0,2 0,4 -1,6 1,0
Prop_repitente 29,6 28,9 0 100
Selec_acade 0,50 0,5 0 1
Selec_relig 0,50 0,5 0 1
Agrupa 0,61 0,5 0 1
Observaciones Nivel 1 2.157
Observaciones Nivel 2 132

Nota: Las estadisticas descriptivas se han calculado empleando ponderadores muestrales.



Tabla A.7. Estimacion de los modelos de determinantes del rendimiento. Modelos

multinivel.

VARIABLES EXPLICATIVAS

Variable dependiente:
rendimiento en lectura

Variable dependiente:
rendimiento en matematica

Variable dependiente:
rendimiento en ciencias

CONSTANTE

MUJER

ANO 8

ANO 9

ANO 10

ANO 11
ESPECIAL
REPITENTE
EDINFA1
EDINFA2
FLIA_COMP
HERMANOS
LENGUA2
LENGUA3
LENGUA4
ACTIVA
ACTIVO
OCUP_CBNC
OCUP_CAC
OCUP_CANC
EDUPADRES
COMPUTADORA
LIBROS

NIVEL 2
PRIV_SUBVENC

PRIVINDEP
TAM_ESCUELA
TAM_MUNI2
TAM_MUNI3
ESC_CERCA
AUTO_PROF
AUTO_PRESUP
AUTO_BIBLIO
AUTO_CONTE
ALUMNOS_PROF_RATIO
TAM_CLASE
PROP_CHICAS
PROP_INMI1
PROP_INMI2
MEDIA_EDUPADRES
DISCIPLINA
PROP_REPITENTE
SELEC_ACADE
SELEC_RELIG

AGRUPA

149,14
(1,48)

8,99
(1,60)
25,57
(8,28)
12,72
(-0,61)
27,28
(1,31)
38,54
(1,64)
58,43
(2,42)
-25,65
(-0,62)
-29,84
(-3,39)
23,25
(1,90)
28,68
(2552)
3,83
(0,83)
10,58
(1,77)
-9,29
(-0,51)
1,37
0,11)
24,76
(1,12)
7,62
(2,27)
-4,20
(-0,55)
7,98
(-1,64)
-13,50
(-2,15)
14,61
(2,42)
0,49
(0,94)
11,60
(2,63)
14,26
(3,29)

0,64
(0,05)
13,99
(0,99)

0,01
(0,85)
10,40
(1,20)
31,57
(2,66)

7,20
(0,69)
-2,50

(-0,20)
-3,26
(-0,44)

9,86
(0,56)
-5,98
(-0,68)

0,01
(0,08)

0,01

(0,02)
-0,16

(-0,65)
-6,01

(-0,68)
-10,20

(-0,65)

594

212
14,85
(1,87
-0,70

(-4,55)
12,82
(1,32)

8,17
(0,78)

1,35
(0,16)

194,82
(0,29)

8,73
(1,62)
16,11
(-6,29)
11,48
(-0,59)
20,24
(1,09)
29,18
(1,29)
43,98
@11)
61,72
(-1,43)
29,17
(-3,89)
18,30
(2,00)
20,79
(2,33)
-0,99
(-0,25)
3,41
(-0,60)
-0,52
(-0,03)
4,59
(0,34)
-1,80
(-0,09)
-4.62
(-1,38)
-4,90
(-0,73)
476
(-1,14)
7,43
(1,21)
12,22
(2,07)
048
0,97)
13,40
(2,97
20,86
(4,67)

-3,40
(-0,29)
10,59
(0,80)
0,02
(2,02)
6,16
(0,78)
28,06
(2,55)
485
(0,50)
1,04
(-0,10)
-6,02
(-0,83)
9,00
(0,51)
5,27
(-0,65)
-0,01
(-0,09)
-0,10
(-0,18)
-0,29
(-1,40)
576
(0,66)
8,54
(-0,59)
411
(1,87)
434
(051)
-0,56
(-3,75)
15,59
(1,75)
425
(0,46)
-0,97
(-0,13)

12,80
(-0,13)

21,88
(3,64)
-2,56

(-0,69)

17,83

(-1,09)
22,94
(1,41)
47,41
(2,54)
63,64
(3,18)

11,89

(-0,34)

27,37

(-3,74)
16,39
(1,49)
15,92
(1,54)
0,97

(-0,22)
433

(-0,68)

-15,91

(-0,82)
2,27

(-0,17)
8,76

(-0,33)
-6,07

(-1,49)
0,35
(0,04)
427

(-0,95)

11,50

(-1,66)

-13,65

(-2,25)
0,87
(1,73)
13,20
@,79)
15,24
(3,54)

0,94
(-0,09)
14,72
(1,17
0,01
(1,67)
-5,60
(0,77
22,76
(1,94)
6,39
(0,64)
-3,02
(-0,30)
2,61
(-0,38)
-3,91
(-0,28)
-8,45
(-1,00)
0,06
(0,39)
0,15
(0,27)
-0,39
(-1,97)
9,14
(1,12)
29,48
(2,11
494
(1,97
20,95
(2,63)
0,55
(-3,77)
26,98
(3,29)
057
(0,07)
3,74
(0,50)

Nota: Estimacién multinivel con errores estindar robustos y pendientes aleatorias para las variables REPITENTE y LENGUA3.

Estadisticos t entre paréntesis
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Tabla A.8. Brechas de rendimiento en lectura. PISA 2009.

Proporcipon en Proporcién en Puntaje medio Puntaje medio  Brecha bruta (1)
Grupo X Grupo Y arupo X arupo Y grupo X (1) grupo Y (2) -@ Brecha neta (a)
Género Mujeres Hombres 0,54 0,46 4152 378,6 36,5% 25,6*
- " Familia .
Estructura familiar Familia completa 0,71 0,29 412,3 375,3 37 3.8
monoparental
Hermanos Con hermanos Sin hermanos 0,89 0,11 403,8 396,4 7.4 -10,6"
Inmigrante Nativos Inmigrantes 0,96 0,04 401,3 361,8 39,5% 248
Educacién (max. e/padrey g oo completa  Secundaria 0,49 0,20 4275 395,8 31,6* 24
madre) completa
Calificacion laboral (max. e/ Alta (CueI.Io Baja (Cuelvlo azul 043 0.19 1448 358,0 86.8* 14.6*
padre y madre) blanco calif.) no calif.)
Actividad econmica de la Inactiva Activa 0,31 069 405,0 402,7 22 76"
madre
Asistencia a pre-escolar Asistié un afo No asisti6 0,29 0,05 379,1 3315 47,6 23,2*
Libros en el hogar Mas de 100 Menos de 100 0,19 0,81 461,8 389,0 72,8* 14,3*
Computadora en el hogar Con computadora  Sin computadora 0,65 0,35 4317 348,2 83,5* 11,6*
Educacién Educacién
Clima educativo promedio mayor o promedio menor a 0,57 0,43 430,5 356,0 74,6 29,7*
igual a sec.comp. sec.comp.
Clima disciplinario Buen clima Mal clima 048 052 406,2 401,4 49 41"
disciplinario disciplinario
Agrupamiento de alumnos Rea||;a No real}za 0,19 0,81 4446 394,7 49,9* 1.4
agrupamiento agrupamiento
Selectividad académica Con selectividad  Sin  selectividad 0,37 0,63 444,1 371,9 72,2" 128
Proporcion de repitentes Baja Alta 0,57 0,43 4452 337,2 108* 39,2*
Proporcién de inmigrantes Sin inmigrantes Mgs d.e\ 10% de 0,55 0,11 402,2 3716 30,6 10,2
inmigrantes
Proporcién de chicas Baja Alta 0,45 0,55 391,3 403,9 -12,6 2,7
Titularidad del centro Escuela privada  Escuela publica 0,36 0,64 453,5 3671 86,3" 14
Autonomia en la contratacion de| ¢, o onomia  Sin autonomia 042 0,58 4358 3712 646" 25
profesores
Tamaiio escuela Grande Chica 0,42 0,58 415,0 386,3 28,7% 5
Escuelas en
Escuelas en ciudades de
Tamafio municipio ciudades de mas 0,16 0,58 446,4 377,0 69,3* 31,6*
de 1.000.000 hab.  MoNos 4@
R ©100.000 hab.
Repitente No repitentes Repitentes 0,62 0,38 446,0 3294 116,6* 29,8*
" 10mo. y 11vo. = . *
Ao escolar afo 7mo.y 8vo. afio 0,61 0,17 438,8 3121 126,7 58,4

Fuente: elaboracion propia en base a la base de datos PISA 2009.

Notas: * Significativa al 10%. (a) Las brechas netas evaluan el cambio de pasar de pertenecer al grupo Y a pertenecer al grupo X. Para las variables
tamafio de la escuela, proporcion de chicas, clima disciplinario y proporcion de repitentes se evalta el cambio de asistir a una escuela promedio en el
grupo Y a asistir a una escuela promedio dentro del grupo X. La brecha neta asociada a la titularidad del centro mide el paso de una escuela publica a
una escuela privada independiente del gobierno; la brecha neta asociada al afio escolar cuantifica especificamente la diferencia de rendimiento
(controlada) entre los asistentes a 11vo afo y los de 7mo y 8vo aflo; la brecha neta asociada a las practicas de agrupamiento considera tanto los
agrupamientos que ocurren entre clases como dentro de las mismas.
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Tabla A.9. Brechas de rendimiento en matematicas. PISA 2009.

Proporcipon en Proporcién en Puntaje medio Puntaje medio  Brecha bruta (1)
Grupo X Grupo Y grupo X grupo Y grupo X (1) grupo Y (2) ) Brecha neta (a)
Género Mujeres Hombres 0,54 0,46 383,2 393,7 -10,4* -16,1*
™ " Familia "
Estructura familiar Familia completa 0,71 0,29 399,6 368,7 30,9 -1,0
monoparental
Hermanos Con hermanos Sin hermanos 0,89 0,11 393,0 3853 7,7 -34
Inmigrante Nativos Inmigrantes 0,96 0,04 390,6 362,1 28,5* 1,8
Educacion (max. e/padrey g oo completa  S°0UNdaria 0,49 0,20 4122 388,9 233 24
madre) completa
Calificacion laboral (max. e/ Alta (Cuello Baja (Cue\‘\o azul 043 019 4293 3534 75.9° 1224
padre y madre) blanco calif.) no calif.)
Actividad econdmica de la Inactiva Activa 0,31 0,69 3936 392,7 0.9 46
madre
Asistencia a pre-escolar Asistio un afio No asistio 0,29 0,05 369,7 334,7 34,9* 18,3*
Libros en el hogar Mas de 100 Menos de 100 0,19 0,81 4497 378,1 71,6* 20,9*
Computadora en el hogar Con computadora Sin computadora 0,65 0,35 4181 343,2 74,9* 13,4*
Educacion Educacion
Clima educativo promedio mayor o promedio menor a 0,57 0,43 4146 353,3 61,3* 20,5*
igual a sec.comp. sec.comp.
" . Buen clima Mal clima
Clima disciplinario PP e 0,48 0,52 394,2 3911 3,1 1,2
disciplinario disciplinario
Agrupamiento de alumnos Realiza No realiza 0,19 0,81 4253 385.9 39,3* 1,0
agrupamiento agrupamiento
Selectividad académica Con selectividad Sin ~ selectividad 0,37 0,63 4255 366,8 58,7* 15,6*
Proporcién de repitentes Baja Alta 0,57 0,43 427,1 337,2 89,9% 31,3*
Proporcion de inmigrantes Sin inmigrantes Mas d_e\ 10% de 0,55 0,11 389,4 366,6 22,8 8,5
inmigrantes
Proporcién de chicas Baja Alta 0,45 0,55 388,2 388,0 0,2 4.8
Titularidad del centro Escuela privada  Escuela publica 0,36 0,64 433,0 362,8 70,2* 10,6
Autonomia en [a contratacion de| o) 5 onomia  Sin autonomia 0,42 0,58 4187 3660 52,7 1,0
profesores
Tamafio escuela Grande Chica 0,42 0,58 403,6 377,0 26,6" 11,8*
Escuelas en
Escuelas en ciudades de
Tamafo municipio ciudades de mas 0,16 0,58 4228 370,6 52,2* 28,1
de 1.000.000 hab,  Me"oS de
R *100.000 hab.
Repitente No repitentes Repitentes 0,62 0,38 4294 331,1 98,3* 29,2*
Afto escolar 10"'°a'ﬁy01 O 7mo.y 8vo. aiio 0,61 0,17 4209 3247 96,2* 44

Fuente: elaboracion propia en base a la base de datos PISA 2009.

Notas: * Significativa al 10%. (a) Las brechas netas evalian el cambio de pasar de pertenecer al grupo Y a pertenecer al grupo X. Para las variables
tamafio de la escuela, proporcion de chicas, clima disciplinario y proporcion de repitentes se evalia el cambio de asistir a una escuela promedio en el
grupo Y a asistir a una escuela promedio dentro del grupo X. La brecha neta asociada a la titularidad del centro mide el paso de una escuela publica a
una escuela privada independiente del gobierno; la brecha neta asociada al afo escolar cuantifica especificamente la diferencia de rendimiento
(controlada) entre los asistentes a 11vo afo y los de 7mo y 8vo aflo; la brecha neta asociada a las practicas de agrupamiento considera tanto los
agrupamientos que ocurren entre clases como dentro de las mismas.
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Tabla A.10. Brechas de rendimiento en ciencias. PISA 2009.

Proporcipon en Proporcion en Puntaje medio Puntaje medio  Brechabruta (1
Grupo X Grupo Y arupo X grupo Y grupo X (1) grupo Y (2) @ Brecha neta (a)
Género Mujeres Hombres 0,54 0,46 4044 396,7 7,8* -2,6
" . Familia .
Estructura familiar Familia completa 0,71 0,29 413,2 380,7 32,4 1,0
monoparental
Hermanos Con hermanos Sin hermanos 0,89 0,11 406,0 398,1 7.9 43
Inmigrante Nativos Inmigrantes 0,96 0,04 404,0 363,3 40,7* 8,8
Educacién (max. e/padrey g oo completa  SocuNdaria 049 0,20 4296 401,0 28,6* 43
madre) completa
Calificacion laboral (max. e/ Alta (Cuel.lo Baja (CueI.Iu azul 0.43 019 4463 359,0 87.3* 13.6°
padre y madre) blanco calif.) no calif.)
Actividad econémica de la Inactiva Activa 0,31 0,69 405,0 406,7 17 6,1
madre
Asistencia a pre-escolar Asistié un afio No asistié 0,29 0,05 384,1 3449 39,2* 16,4
Libros en el hogar Mas de 100 Menos de 100 0,19 0,81 462,1 391,8 70,3* 15,2*
Computadora en el hogar Con computadora  Sin computadora 0,65 0,35 433,0 353,4 79,6* 13,2*
Educacién Educacién
Clima educativo promedio mayor o promedio menor a 0,57 0,43 431,6 360,6 70,9 24,7
igual a sec.comp. sec.comp.
" AT Buen clima Mal clima . "
Clima disciplinario L o 0,48 0,52 410,2 402,1 8 5,8
disciplinario disciplinario
Agrupamiento de alumnos Realiza No realiza 0,19 0,81 4454 396,1 49,3* 37
agrupamiento agrupamiento
Selectividad académica Con selectividad Sin  selectividad 0,37 0,63 4472 374,0 73,2* 27"
Proporcion de repitentes Baja Alta 0,57 0,43 4444 344,2 100,1* 30,8*
4 o
Proporcién de inmigrantes Sin inmigrantes Mas dgl 10% de 0,55 0,11 406,5 372,2 343" 29,5*
inmigrantes
Proporcién de chicas Baja Alta 0,45 0,55 398,0 403,1 -5,1 6,6*
Titularidad del centro Escuela privada  Escuela pablica 0,36 0,64 451,2 372,4 78,8* 147
Autonomia en 1a conlratacion de o, 5 onomia  Sin autonomia 042 058 4346 3765 58° 3,0
profesores
Tamano escuela Grande Chica 0,42 0,58 416,2 389,8 26,4* 8,8*
Escuelas en
Escuelas en ciudades de
Tamaifio municipio ciudades de mas 0,16 0,58 439,9 383,2 56,7* 22,8*
de 1.000.000 hab.  MeNos de
R *100.000 hab.
Repitente No repitentes Repitentes 0,62 0,38 4471 335,7 111,4* 27,4*
- 10mo. y 11vo. . " «
Afio escolar aio 7mo.y 8vo. afio 0,61 0,17 439,2 322,5 116,7° 63,6

Fuente: elaboracion propia en base a la base de datos PISA 2009.

Notas: * Significativa al 10%. (a) Las brechas netas evaluan el cambio de pasar de pertenecer al grupo Y a pertenecer al grupo X. Para las variables
tamafio de la escuela, proporcion de chicas, clima disciplinario y proporcion de repitentes se evaliia el cambio de asistir a una escuela promedio en el
grupo Y a asistir a una escuela promedio dentro del grupo X. La brecha neta asociada a la titularidad del centro mide el paso de una escuela publica a
una escuela privada independiente del gobierno; la brecha neta asociada al afo escolar cuantifica especificamente la diferencia de rendimiento
(controlada) entre los asistentes a 11vo afo y los de 7mo y 8vo aflo; la brecha neta asociada a las practicas de agrupamiento considera tanto los
agrupamientos que ocurren entre clases como dentro de las mismas.
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Tabla A.11. Puntaje promedio de los estudiantes argentinos en escenarios

alternativos simulados.

Lectura Matematicas Ciencias
Obsenado 398.3 388.1 400.8
(4.6) (4.1) (4.6)

Simulacién 1: Afio escolar

Todos los alumnos asisten a 9no afio 3978 388.5 392.1

Todos los alumnos asisten a 11vo afio 429.0 422 432.8
Simulacion 2: Tamafio del municipio

Todos los alumnos asisten a una escuela en un municipio

pequefio 390.5 382.0 398.7

Todos los alumnos asisten a una escuela en un municipio

mediano 401.0 388.2 393.1

Todos los alumnos asisten a una escuela en un municipio

grande 4221 410.1 421.5
Simulacion 3: Educacion méaxima de los padres

Todos los alumnos tienen padres cuya educacion méxima es

primaria completa 359.2 360.4 365.9

Todos los alumnos tienen padres cuya educacién maxima es

secundaria completa 397.8 387.9 400.8

Todos los alumnos tienen padres cuya educacién méaxima es

superior completa 430.0 410.9 429.8
Simulacién 4: Cantidad de libros en la casa

Todos los alumnos tienen menos de 100 libros 4001 387.7 402.2

Todos los alumnos tienen 100 libros 6 méas M43 4085 M75
Simulacion 5: Computadora en la casa

Ninguin alumno tiene computadora 395.3 3835 396.9

Todos los alumnos tienen computadora 406.9 396.9 4101
Simulacion 6: Situacion de repitencia

Todos los alumnos son repitentes 409.3 394.8 408.4

Todos los alumnos son no repitentes 439.8 4245 436.3
Simulacion 7: Calificacion ocupacional maxima de los padres

Todos los alumnos tienen padres cuya calificacion ocupacional

maéxima es cuello blanco calificado 411.2 398.2 411.8

Todos los alumnos tienen padres cuya calificacion ocupacional

maxima es cuello blanco no calificado 403.2 393.4 407.6

Todos los alumnos tienen padres cuya calificacién ocupacional

méxima es cuello azul calificado 397.7 390.8 400.3

Todos los alumnos tienen padres cuya calificacién ocupacional

maéxima es cuello azul no calificado 396.6 386.0 398.2

Fuente: elaboracion propia mediante ejercicios de simulacion aplicados sobre la base de datos PISA 2009.

Nota: errores estandar computados por BRR entre paréntesis. En las simulaciones 5 a 7 se simula un cambio no sélo en el nivel educativo de los padres
al nivel de cada estudiante (contexto familiar) sino también en la educacion promedio de los padres en cada escuela (efectos de pares). En la simulacion

10 se simula un cambio no soélo en la situacion de repitencia individual sino también en la proporcion de repitentes dentro de cada escuela.
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Tabla A.12. Proporcion de estudiantes argentinos que no alcanzan el nivel 2 de
rendimiento en escenarios alternativos simulados.

Lectura Matematicas Ciencias
Obsenado 51.6 63.6 52.4
(1.9 (2.0) (1.9)
Simulacién 1: Afio escolar
Todos los alumnos asisten a 9no afio 52.7 64.8 57.5
Todos | | ist 11 fi
odos los alumnos asisten a 11vo afio 404 542 395
Simulacion 2: Tamafio del municipio
Todos los alumnos asisten a una escuela en un municipio
pequefio 54.9 66.0 53.4
Todos los alumnos asisten a una escuela en un municipio
mediano 50.9 63.6 55.8
Todos los alumnos asisten a una escuela en un municipio
grande 42.9 54.4 44.2
Simulacion 3: Educacion maxima de los padres
Todos los alumnos tienen padres cuya educacién maxima es
primaria completa 64.1 71.8 63.8
Todos los alumnos tienen padres cuya educacién maxima es
secundaria completa 49.4 61.5 50.1
Todos los alumnos tienen padres cuya educacién maxima es
superior completa 37.2 51.7 38.4
Simulacion 4: Cantidad de libros en la casa
T I | i 100 I
odos los alumnos tienen menos de 100 libros 49.0 615 49.8
Todos los alumnos tienen 100 libros 6 mas 43.8 506 44.1
Simulacion 5: Computadora en la casa
Ningun al ti tad
inglin alumno tiene computadora 50.8 63.2 52.0
T I | i
odos los alumnos tienen computadora 463 58.0 46.7
Simulacion 6: Situacion de repitencia
T I | i
odos los alumnos son repitentes 4.2 54.4 435
Todos | | itent:
odos los alumnos son no repitentes 302 415 325
Simulacion 7: Calificacion ocupacional maxima de los padres
Todos los alumnos tienen padres cuya calificacion ocupacional
méxima es cuello blanco calificado 43.6 55.4 44.6
Todos los alumnos tienen padres cuya calificaciéon ocupacional
maéxima es cuello blanco no calificado 46.5 57.3 46.2
Todos los alumnos tienen padres cuya calificacién ocupacional
méaxima es cuello azul calificado 48.6 58.4 49.0
Todos los alumnos tienen padres cuya calificaciéon ocupacional
maxima es cuello azul no calificado 48.9 60.2 49.9

Fuente: elaboracion propia mediante ejercicios de simulacion aplicados sobre la base de datos PISA 2009.
Nota: errores estandar computados por BRR entre paréntesis. En las simulaciones 5 a 7 se simula un cambio no sé6lo en el nivel educativo de los padres
al nivel de cada estudiante (contexto familiar) sino también en la educacion promedio de los padres en cada escuela (efectos de pares). En la simulacion

10 se simula un cambio no solo en la situacion de repitencia individual sino también en la proporcion de repitentes dentro de cada escuela.
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